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Esta tesis presenta un estudio de caso basado en la observación de 
las estrategias empleadas por una pianista experta durante la  
memorización de una obra contrapuntíst ica imitativa.  
Tocar  de memoria es una práctica generalizada en muchos géneros 
musicales y diferentes pedagogos han coincidido en que el acto 
mismo de memorizar puede garantizar un conocimiento más 
profundo y una conexión í nt ima con la música (Matthay, 1926).  La  
ejecución s in part itura faci lita el contacto visual con el público y los 
músicos que lo hacen encuentran probablemente una respuesta más 
sensible del público (Davidson, 1993, 1994; Wil l iamon, 1999).  
Los pr imeros aportes en relación a la  memoria musical en la  
ejecución datan de comienzos del s iglo XX. Se trata, en la  mayoría de 
los casos, de textos pedagógicos o de estudios esporádicos y no 
sistemáticos, de corte más descr iptivo que experimental.  S in 
embargo, estas contr ibuciones merecen ser reconocidas , como ya lo  
han señalado algunos autores (Gellr ich, 1987).  
La memorización suele ser una tarea ardua, tanto para expertos 
como para pr incipiantes  alcanzando el mayor grado de complej idad 
en la  música contrapuntíst ica ( Tureck, 1960)  Las obras construidas 




ejemplo por excelencia) han representado un escollo aún en 
intérpretes experimentados que no encuentran problemas en la  
memorización de otro t ipo de discursos. En el caso de las fugas u 
otras texturas construidas sobre la base de la imitación , el  
ejecutante debe poner en juego part iculares estrategias para la  
codificación de la obra , con miras a su recuperación durante la  
ejecución s in part itura .  
Investigaciones preliminares (Chaffin & Imreh, 1997) han explorado 
el rol que juega la estructura jerárquica de la música en los procesos 
de codificación y recuperación del mater ial alojado en la memoria a  
largo plazo. No obstante, los estudios vinculados a la ejecu ción 
musical no se han ocupado sufic ientemente de la memorización de 
discursos contrapuntíst icos por parte de instrumentistas expertos. Es 
por el lo que esta investigación se propone explorar y descr ibir las  
estrategias de práctica empleadas por un profesio nal durante el  
proceso de memorización de una obra contrapuntística.  
La elección del tema surge de mi experiencia como pianista y docente 
de instrumento en diferentes niveles e  inst ituciones. Uno de los 
desafíos centrales de la discusión actual es observar  la práctica 
instrumental en tanto objeto real  construido en un inter juego 
continuo entre lo teór ico y lo empír ico. Es necesario señalar que el  
contexto en que t ienen lugar estas discusiones es s iempre complejo, 
dado que los múlt iples escenarios en que tra nscurre la práctica 




bien herméticos y están fuertemente atravesados por la tradic ión 
decimonónica. El lo conlleva un fuerte rechazo –  a veces taxativo-  a  
la  mirada del investigador y a  la c ientif icidad de algunos enfoques 
(Gellr ich, 1987; Mahlert,  2006).  
El texto se organiza en dos partes:  la pr imera, en dos capítulos, está 
dedicada a delinear los fundamentos teóricos que s irven de marco 
conceptual a l tema sobre la base de dos temáticas ce ntrales para los 
estudios sobre ejecución musical: la memoria y la práctica. Se 
propone no solo una lectura y descr ipción del tema, s ino un anális is  
cr ít ico de la bibl iografía y un relevo de la  inves tigación de data más 
reciente, así como también de los textos pedagógicos especia l izados 
en la  enseñanza y la  práctica instrumental.   
La segunda parte reúne, en dos capítulos, la  evidencia  empír ica 
recogida en el  estudio de caso en cuestión.  El  capítulo 3 descr ibe la  
metodología empleada, la cual  responde a dis eños adoptados ya por  
la investigación especial izada en los estudios sobre práctica y 
memoria (Hallam, 1995; Chaffin & Imreh, 1997) y los obje tivos del 
trabajo. El capítulo 4 presenta el relevamiento y anális is de la  
información obtenida, a la  luz del marco teórico expuesto en la  
pr imera parte  de la  tesis.  
Por últ imo, el capítulo 5  está destinado a las conclusiones: se 
presenta en él una s íntesis y discusión de la evidencia empír ica 




aportes de la tesis en relación a la práctica instrumental y a  futuras 
investigaciones.    
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NATURALEZA DE LA MEMORIA 
 
1.1 Introducción  
En este capítulo se presentan y descr iben conceptos generales y  
paradigmas de la Psicología  de la Memoria y su impacto en los estudios  
vinculados a la  ejecución musical.  Los aportes de la investigación en las 
últ imas décadas han permit ido un conocimiento más cabal sobre la  
estructura y el funcionamiento de la memoria humana, ampliando el  
horizonte de estas búsquedas a l terreno de la interpretación musical con 
un nuevo desafío: explicar la coexistencia  de lo automatizado y lo 
conceptual de la ejecución s in part itura en t iempo real.  Se analizan a  
continuación los pr incip ios de memoria experta así  como también los 
procesos que permiten la codificación y recuperación de la información.  
Por últ imo se descr ibe el rol de las representaciones mentales en la  
memorización e interpretación musicales.  
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1.2. Conceptos generales y paradigmas  
La Psicología se ha ocupado del estudio de la memoria. Atkinson & 
Shiffr in,  (1968) postularon un modelo teórico que sentó las bases para 
explicar su funcionamiento y los procesos  que involucra. Este modelo, 
conocido como modelo modal o mult i -almacén, adopta un enfoque 
estructural ista según el cual es posible diferenciar tres t ipos de memoria: 
( i)  sensorial ,  ( ii )  a  corto plazo (MCP) y ( ii i )  a  largo plazo (MLP).  
La memoria sensoria l  (i )  involucra procesos básicos del s istema cognit ivo 
en la recepción de estímulos ambientales que  t ienen una permanencia 
muy breve.  
La memoria a corto p lazo  ( ii ) es un almacenamiento de capacidad 
l imitada que juega sin embargo un papel crucia l en nuestra vida diar ia.  
Una de las funciones centrales es la de mantener la infor mación 
necesar ia para poder realizar una tarea presente (e.g. seguir una  
conversación). En la ejecución musical es parte sustancia l  de act ividades 
ta les como la lectura a  pr imera vista y la  improvisación (Thompson, 
2004). Muchas de las patologías que asoci amos a la pérdida de memoria  
y a la dif icultad de procesamiento de información en adultos mayores  
tienen que ver  con un deter ioro de este tipo de almacenamiento.  
La capacidad de la MCP es pequeña y está l imitada a un número de 5 (+/ - 
2) ítems o bits de in formación que se conoce como el número mágico de 
Mil ler (Mil ler , 1956). Otra característ ica de este t ipo de memoria es el  
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olvido que t iene lugar en el momento inmediato poster ior a  la  
presentación del est ímulo. A medida que el número 7 comienza a ser  
sobrepasado la entrada de nuevos datos va amenazando la estabil idad de 
la  información anterior.  
Atendiendo a la ocurrencia temporal de los est ímulos y a l orden que 
éstos t ienen en la cadena, se ha observado que los pr imeros y últ imos 
ítems son recordados mejor  que los intermedios. Se conoce como efecto 
de primacía  a l que designa la prevalencia  de los pr imeros ítems de la  
cadena y efecto de recencia  a la preeminencia de los últ imos de la cadena  
(Snyder, 2000). La curva del recuerdo podría graficarse entonces com o 
una U dis imétrica 1 cuyos extremos (los efectos que hemos mencionado) 
no se ubican en el  mismo nivel.  En el  caso de un recuerdo inmediato el  
efecto de recencia es mayor mientras que en el  recuerdo difer ido el  
efecto de pr imacía es mayor (Rossi, 2005). En  cuanto al comportamiento 
neuronal la MCP no produce cambios permanentes en las conexiones 
neuronales como ocurre con la memoria a largo plazo (Squire & Kandel,  
1999 en Snyder, 2000).  
La memoria a  largo plazo  ( i i i ) -a  diferencia de la MCP - t iene una 
capacidad i l imitada de almacenamiento que se mantiene disponible por  
tiempo indefinido. Dicha capacidad puede ser aprendida y desarrollada a  
                                                        
1 Entendiendo por disimetría una f a lla dentro de  a lgo sim étrico  antes  q ue  una  
ausenci a total de s imetrí a.   
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lo largo de todo el cic lo vital  y contiene los conocimientos y creencias 
que el ser humano ha adquir ido en el curso de su  existencia. El  
almacenamiento es definit ivo  y e l olvido está vinculado con las 
dif icultades e interferencias que surgen en la recuperación de la  
información (Rossi, 2005). La información alojada en la MLP permanece  
normalmente inactiva o latente, y sólo son recuperados fragmentos de 
información cuando algún t ipo de demanda lo requiere (de Vega, 1990).  
 
2. Memoria y recuperación de la información   
La información alojada en la MLP no siempre es accesible a la conciencia: 
mientras que  parte de la informac ión se encuentra en el foco del 
conocimiento consciente, otras necesitan ser recuperadas del 
inconsciente. En las situaciones de olvido que todos experimentamos  a  
diario, lo que se olvida no es la información almacenada s ino las 
conexiones que permiten el  acceso a ella (Rossi, 2005; Fuster 1995 en 
Snyder, 2000). Cuando una información es recuperada el contexto de  
recuperación se enriquece con el auxi lio de nuevas pistas y conexiones.  
Por el lo el  desafío central de la MLP es conservar la asociación entre un a 
pista y la información específica y evitar que otras pistas produzcan 
algún t ipo de interferencia (Snyder, 2000).  En síntesis: el  
almacenamiento en la MLP es definit ivo, pero la act ivación de la  
información puede sufr ir dif icultades.   
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Es necesar io que parte de la  información almacenada se mantenga 
inconsciente (fuera del campo de la conciencia en un nivel  más 
profundo), para dejar lugar a l presente consciente  en el que la  
información se encuentra en el mayor grado de activación.  Para explicar  
esta dicotomía los psicólogos han dist inguido dos tipos de m emoria:  
implíc ita y explíc ita.   
2.1. Memoria implícita  
Gran parte de los contenidos a lmacenados en la memoria no son 
verbalizables ni accesibles a la conciencia en forma directa. Algunos 
autores han sostenid o  que se tratar ía de un s istema anter ior a l  
desarrollo de formas más conscientes de memoria (Reber, 1989). Los 
grupos neuronales involucrados en el aprendizaje implíc ito no estar ían  
aparentemente conectados con los que procesan la  información 
l ingüíst ica.    
Los contenidos de la memoria implícita son dif íc i les de examinar  
conscientemente. Algunas publicaciones recientes han recogido el  
test imonio de instrumentistas prominentes sobre temas ta les como la  
práctica, la memorización, la adquisic ión y mantenimien to del repertorio  
y demás cuestiones refer idas a l oficio del intérprete (Chaffin et a l. , 2002; 
Wessel, 2012).  Al ser consultados sobre la memorización, una de las 
expresiones recurrentes entre los entrevistados es que la memoria 
“simplemente ocurre”. Es p osible explicar esta afirmación en tanto 
algunas memorias se desarrollan como subproductos de la práctica 
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repetit iva y serían relat ivamente inflexibles. El viejo adagio que 
proclamaba la dif icultad o imposibi lidad de corregir el error encierra una 
gran dosis de verdad: corregir implica anexar y de ninguna manera 
reemplazar  una información por otra ( i.e.  la  digitación de un pasaje).  
Las destrezas de t ipo motor que se ponen en juego al tocar un 
instrumento remiten a este tipo de memoria cuya ubicación en el c erebro 
sería dist inta a la de la memoria explícita. S i bien la información alojada 
es por un lado relativamente inflexible, por otro es rápida y 
automáticamente recuperable sin esfuerzo consciente (Snyder, 2000).  
La interacción entre memoria explícita e  i mplícita  se ubica en el centro 
de las indagaciones sobre la memorización para la ejecución. La memoria 
implíc ita en la ejecución musical juega un rol indiscutible: e l ensayo 
repetido persigue entre otros objetivos la  automatización de los aspectos 
más esenciales de una ejecución. Se ponen en juego conocimientos y 
destrezas adquir idos en experiencias previas vinculadas a la sintaxis, la  
armonía y la forma pero también a patrones musculares refer idos a  
destrezas motoras específ icas de cada instrumento.  
Esta incidencia de la experiencia previa en la recuperación sin esfuerzo 
consciente (fenómeno que se conoce con el  nombre de Priming)  permite 
que en la vida diar ia reconozcamos objetos o personas y podamos 
nombrarlos. En el campo de la ejecución musical la lect ura a pr imera 
vista y la improvisación son c laros ejemplos de un reconocimiento no 
consciente que nos permite operar al  instante.   




2.2. Memoria explícita   
La memoria declarativa o explícita   comprende diversas capacidades que 
nos permiten la codificación y recuperación consciente de la información.  
Puede ser  expresada en palabras o imágenes.  Endel Tulving (1972 y 1983 
en Snyder, 2000) postuló una dist inción entre memoria episódica y 
memoria semántica.   
La memoria episódica comprende  eventos o experiencias  específ icos en 
la vida de la persona, por lo cual se habla a veces de memoria 
autobiográfica.  Este t ipo de memoria ser ía a ltamente susceptible a la  
distorsión en tanto el acto de recordar se repita, ya que el recuerdo es 
un proceso dinámico en el que los  detal les pueden verse a lterados y 
modificados. Lo que conocemos como amnesia no es s ino una pérdida de 
la  memoria episódica.  
La memoria semántica refiere a conceptos abstractos o categorías  que a 
diferencia de la episódica no están organizados de manera  temporal o 
espacia l.   Cuando hablamos de "saber a lgo" por oposic ión a "recordar" , 
estamos refir iéndonos a este t ipo de memoria (Snyder, 2000; Ginsborg,  
2004). Existe una relación en c ierto grado interdependiente entre estas  
memorias: las memorias episódic as no se construyen exclusivamente 
desde la experiencia sino recurr iendo al menos en parte a la memoria 
semántica  y viceversa (D'Andrade, 1995 en Snyder, 2000).  La  repetición  
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permite además la evocación automática de la memoria semántica que 
l lega a ser entonces implíc ita.  
Chaffin et a l (2002) recogieron, categorizaron y compararon los 
comentarios de los pianistas más sobresalientes del últ imo t iempo sobre 
el tema memoria. S i bien los test imonios fueron recogidos en diferentes 
momentos y formatos (y no “a d hoc” para el estudio), el análisis y 
categorización de los relatos revela  puntos de coincidencia entre los 
entrevistados. Se observó un marcado consenso acerca del empleo de la  
memoria audit iva y motora, por oposición al uso de la memoria visual en 
el  que se evidenciaron mayores diferencias. La memoria declarativa 2 es  
mencionada escasamente por los pianistas entrevistados; quienes s i bien 
mencionan conceptos tales como la estructura formal y e l anális is  
armónico, no los vinculan directamente a la  memorización y prefieren 
considerar lo a lgo fortuito que ocurre  s in ningún esfuerzo consciente.  
 
3. Memoria y pericia  
El concepto de per icia comprende los diversos mecanismos que permiten 
alcanzar a ltos niveles de desempeño en una tarea determinada. Un 
                                                        
2 Los autores prefieren la denominación antigua “memoria conceptual”  por 
considerarla  más accesible al  públ ico  lector  menos famil iarizado con la terminología 
específ ica.   
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experto es aquel que ha desarrollado destrezas y/o conocimientos en 
determinada área por medio de la práctica y la experiencia. Los casos en 
los que un sujeto logra un desempeño marcadamente excepcional (ya sea 
un deportista, compositor, científ ico , etc. ) plantean co ntroversias con 
quienes se resisten a abandonar la idea del talento ( la  sola posibi l idad de 
cuestionar el concepto provocar ía un catacl ismo en cualquier inst itución 
de enseñanza musical).  Los intentos por  vincular e l desempeño 
excepcional con una predispos ic ión o ta lento naturales han fracasado en 
todos los casos (Ericsson & Lehmann, 2011) aun cuando gocen de amplia  
aceptación en el imaginar io popular. El rol de la práctica en la  
adquisic ión de destrezas es examinado en el  segundo capítulo de este 
trabajo.  
La capacidad de memorizar con una faci l idad casi “sobrehumana” aparece 
como un indicador t ípico de pericia. La Psicología ha investigado la  
memoria experta en campos en los cuales la preminencia  de la memoria  
declarativa es ostensible (e.g. jugadores de aj edrez o experimentos de 
memorización con cadenas de números).   No puede concluirse sin  
embargo que las mismas consideraciones sean aplicables a la ejecución 
musical  en la  que la  memoria implíc ita  juega un papel central.   
Las investigaciones l levadas a cabo  por el psicólogo Roger Chaffin y la  
pianista Gabriela Imreh constituyen el  pr imer antecedente del estudio  
de la memoria experta en la ejecución musical (Chaffin & Imreh, 1997).  
Los autores se plantean dos interrogantes: en qué medida los marcos 
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teóricos sobre memoria experta son aplicables a la ejecución musical y  
qué piensa la pianista mientras toca.   
Gabriela Imreh grabó todas las sesiones de práctica del tercer  
movimiento (Presto ) del Concierto I tal iano de Johann Sebastian Bach, 
desde el  pr imer encuentro con la part itura hasta la  memorización.  En las 
videograbaciones es posible escuchar los comentar ios de la  
instrumentista  con relación al  aprendizaje de la  obra.   
La investigación ha postulado la existencia de tres pr incipios para la  
memorización experta (Er icsson, 1985): ( i ) codif icación signif icat iva, ( i i )  
uso de la estructura y (i i i ) práctica extendida. Si bien dichos pr incipios  
descr iben campos en los que la memoria declarativa juega un rol central  
(a diferencia de la ejecución musical  en la que la memoria implíc ita es 
crucia l) , la investigación de Chaffin y sus colegas demostró que la  
memoria declarativa es tan importante en pianistas profesionales como 
en expertos en otros campos.  
 
3.1. Codif icac ión s ignif icat iva  
El pr imer principio de memoria exp erta está refer ido al proceso de 
codificación por el cual la información entrante es procesada y  
transfer ida a la  MLP. La codificación  involucra un conjunto de 
operaciones mentales orientadas a l a lmacenamiento de la información,  
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transformando los est ímulos  sensoria les en pautas de información que 
sean s ignificat ivas y asimilables por la  memoria (de Vega, 1990). Diversos 
estudios en otros dominios en los que la memoria se pone en juego han 
sido cruciales para descr ibir la memorización experta. Los  considera dos 
pioneros en el campo fueron realizados con ajedrecistas (Chase & 
Er icsson, 1982 y Chase & Simon, 1973 en Chaffin & Logan 2006), con 
órdenes de comida en restaurantes (Ericsson & Oliver, 1989 en Chaffin & 
Logan, 2006) y sujetos memorizando cadenas numér icas.  
Chase y Er icsson (1981) realizaron un estudio en que pidieron a los  
sujetos que memorizaron una larga cadena de números dispuestos 
aleator iamente y cuya extensión fue aumentando. La extensión que la  
mayoría  de la gente puede recordar es de s iete dígi tos. Un sujeto,  
identificado con las inicia les SF ejerc itó durante 200 horas y fue capaz de 
recordar hasta 80 números (un número nunca alcanzado por nadie).  La  
fase de aprendizaje fue monitoreada por los autores que observaron que 
SF había codificado la in formación en grupos de cuatro dígitos como una 
duración (9438 se transformó en nueve minutos 43,8 segundos). La  
estrategia aplicada por SF tenía estrecha vinculación con sus 
conocimientos sobre competencias de at let ismo: SF era un corredor 
semiprofesional que pudo vincular cada grupo de cuatro números con 
tiempos alcanzados por at letas en diferentes competencias. La cadena de 
80 números se economizó entonces en 20 marcas de torneos de 
at let ismo.  
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El sujeto SF es un experto en tanto es capaz de l levar a cabo  una tarea  
en un grado significat ivamente mejor  (debiendo establecerse cuál es el  
cr iter io) que el resto de la gente. Esta definic ión planteada por John 
Sloboda (1991) deja abierta la posibi l idad de relat ivizar  los a lcances del 
concepto de peric ia ya que no existe un l ímite infer ior en la relación a la  
complej idad o especif ic idad de la tarea.  Al analizar e l caso de SF, 
Sloboda (1991) rescata la existencia de experiencias previas que le  
permit ieron acrecentar su habil idad en la tarea de memorización.   
El conocimiento que un experto tiene de su campo le permite codificar e l  
mater ia l nuevo en términos de estructuras ya a lmacenadas en la memoria 
(Bousfie ld, 1953; Mandler & Pearstone, 1966; Tulving 1962 en Chaffin et  
al.  2002). Un instrumentista  se ha entrenado  durante años en la práctica  
de escalas, arpegios, progresiones armónicas, etc. , de suerte que la  
información entrante pueda ser codificada  en estructuras más grandes  
en expertos que en novic ios. Además los músicos más experimentados 
muestran ser capaces de tomar decisiones de manera repentina frente a  
situaciones complejas (Gober & Simon, 1996b en Chaffin et a l.  2002).  
En el marco de los estudios cognit ivos sobre la memoria, Brown & Craik 
(2000) señalaron diversos factores que condic ionan el éxito del pro ceso 
de codificación, los cuales son aplicables a  la  ejecución musical:  
 Presencia de objet ivos y metas claras : la reflexión sobre el propio 
pensamiento (metacognición) y la planif icación son crucia les;  no 
practicar jamás bajo el  “pr incipio de la  esperanza”  (Mantel, 2001).   
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 Tipo de práctica : e l a lmacenamiento pasivo que supone la mera  
repetic ión (t ípica en novatos) por oposic ión a una práctica en la  
que se establecen relaciones signif icat ivas entre la información 
entrante y la ya existente.  
 Distribución temporal : hay consenso entre los autores en que la  
práctica distr ibuida es preferible a la práctica masiva  (Barry &  
Hallam, 2002). La razón es que los intervalos de t iempo permit ir ían 
una reacomodación diferente a  la  pr imera presentación y por ende 
una codificación más elaborada y con mayores asociaciones 
(Mornell & Wulf,  2008).  
 Organización: refer ido al agrupamiento de los eventos en unidades 
signif icativas más grandes (e.g. una frase musical o motivo). Los 
expertos ser ían aquellos capaces de operar con estruc turas más 
extensas y complejas (Chaffin et a l.  2002)  
 
3.2. Uso de la estructura  
El empleo de una estructura de recuperación bien aprendida es 
fundamental para un uso experto de la memoria en cualquier campo. En 
el caso de la  ejecución musical la estructura  misma de la  obra provee una 
organización jerárquica de la cual el intérprete se sirve (Chaffin & Imreh, 
1997; Snyder, 2000).  La  pianista de la investigación  de Chaffin (1997) 
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estudió el Presto  del  Concierto I tal iano de Bach y el objetivo fue integrar  
manos y cabeza. En otras palabras: la  meta de la práctica fue lograr que 
la memoria explícita  (considerablemente más lenta) coincidiera con la  
motora.   
Es posible preguntarse sobre la importancia de la memoria explíc ita y 
argumentar prima facie  que el solo uso de el la ser ía más económico a los  
f ines de la ejecución musical.  S in embargo , en diversas s ituaciones el  
control consciente de la s ituación resulta imprescindible. Cuando un 
intérprete t iene un fa l lo de memoria ,  necesita valerse de su memoria  
explíc ita  para recuperarse y seguir  adelante. Existen además momentos 
puntuales en una obra en los que el  cambio de una sola nota conduce a 
secciones dist intas (e.g. las repeticiones de un estr ibi l lo en una forma 
rondó) y en estos casos el  monitoreo del e jecutante e s crucial.  
Palmer (2006) señala que uno de los problemas que plantean los estudios 
de memoria para la ejecución es responder cuáles ser ían las 
características de la Música que se representan en la memoria. Atkinson 
& Shiffr in (1968) señalan que la MLP es t an amplia que se vuelve  
imprescindible emplear  una c lave o pista que permita la  recuperación.  
El concepto clave acuñado por Chaffin (2002) es el de pistas 
performativas (PP) y refiere a aquellas caracter íst icas que captan la  
atención del músico durante la  ejecución. En el transcurso de la práctica 
el intérprete toma numerosas decis iones sobre dist intos aspectos (e.g.  
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digitación, fraseo, etc.) de suerte que l leguen a automatizarse y pueda 
ocuparse así  de los aspectos más crít icos que demandan su atención.  
Este concepto es clave para intentar dilucidar uno de los asuntos 
centrales en los estudios sobre memoria y ejecución musical: explicar la  
coexistencia de las memorias explícita e implíc ita en t iempo real.  
Durante la ejecución un músico debe coordinar  la ac ción motora con la  
recuperación desde la MLP declarativa, de suerte que la memoria para lo  
que viene  l legue a la memoria de trabajo en el  momento preciso, i.e.  
antes de la  acción motora correspondiente (Chaffin & Logan 2006).  
Las PP son representaciones c onceptuales de la Música que están 
vinculadas a una respuesta motora, por lo que el pensamiento sobre la  
PP se relaciona directamente con la ejecución. Es necesar io que la  
recuperación de las PP desde la MLP sea automatizada de manera que el  
costo atencional por parte del instrumentista sea mínimo. De esta forma 
el e jecutante puede arr ibar a una interpretación de cal idad que conserve 
un c ierto grado de espontaneidad y “frescura”. A lo largo de la práctica el  
instrumentista reflexiona a part ir de las PP en t anto metas expresivas, de 
manera que sean accesibles a la conciencia en el momento de la  
ejecución provocando una respuesta motora acorde. Es importante 
señalar que deben ser estos objetivos expresivos –y no las dif icultades 
técnicas –  los que actúen como PP. Solamente cuando las PP han logrado 
ser automatizadas, e l instrumentista puede esperar una conexión 
sustancia l con el mensaje musical, siendo capaz de pensar en la obra en 
términos expresivos.   
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Es posible distinguir cuatro t ipos de PP organizadas de ma nera jerárquica 
como sigue:  
- Estructural: en los puntos c lave de la estructura musical, ta les 
como finales y comienzo de frase o sección.  
 Expresivas: estados emocionales a  ser  comunicados a l  público.   
 Interpretativas: puntos en los que algún aspecto de l a  
interpretación merece part icular atención (e.g. cambios de 
tempo, de dinámica).  
 Básicas: aspectos técnicos o estructurales que deben ser  
atendidos para que la ejecución s iga adelante (e.g.  e l uso de 
una digitación particular para que la mano pueda seguir  
tocando) 
La internalización de una obra supone la capacidad de recorrer la tanto 
por la vía del conocimiento explíc ito como del implíc ito (Bitzan, 2010). En 
la memorización de una obra un intérprete recurre a diversas estrategias 
que le permitan ir más a l lá de la memoria muscular ( i.e. implíc ita y con 
mínimo esfuerzo consciente) y consolidar un esquema de recuperación de 
la información.  Este esquema de recuperación es fundamental para la  
memoria explíc ita,  pero no necesar iamente para la  motora.  
Durante el aprendizaje de una obra un músico se mueve vert icalmente  
dentro de esta estructura jerárquica atendiendo a diferentes PP.  El  
mayor desafío de un músico es que la práctica extendida sobre una pieza 
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permita f lexibil idad en el momento de la ejecución en públ ico, sea para 
una mejor  comunicación emocional con la audiencia o para recuperarse 
de cualquier imprevisto.   
Las investigaciones de Chaffin y sus colegas  intentan explicar la  
integración de los componentes explíc itos e implíc itos de la memoria 
durante la  ejecución. Las PP posibi l itan el  control consciente de un trozo 
automatizado, s iendo entonces la espontaneidad un subproducto que 
resulta de la habilidad y f lexibi l idad con las que el músico emplea las PP 
para adaptar  su ejecución a los requerimientos del m omento.  
 
3.3. Práct ica  extendida  
La práctica extendida es c lave para disminuir e l t iempo necesar io  en la  
recuperación de información desde la  MLP. Normalmente el proceso de 
recuperación es lento, por el lo el  ensayo permite un incremento 
considerable en la velocidad de acceso a la información alojada en la MLP 
(Er icsson & Kintsch, 1995 en Chaffin et al.  2002). En lugar de util izar la  
part itura , el  pianista puede valerse de la memoria explíc ita.  
Sin embargo, no es posible a islar  por completo los procesos de 
recuperación de aquel  proceso de codificación que se produjo 
or iginalmente. Tulving & Thomson (1973) establecieron la existencia de 
un princip io de codificación específ ica , según el cual la recuperación 
exitosa de la información depende directamente de l a s imil itud entre los 
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procesos de codificación y recuperación. S i la estructura opera como vía  
de recuperación, entonces debe ser codificada en idéntica forma durante 
el  aprendizaje.   
Recuperar no es la mera act ivación de lo aprendido; existen interaccione s 
de mayor complej idad. La experiencia diar ia nos muestra como en 
algunos casos puede ser benefic ioso restablecer  el contexto de la  
codificación (“volver  a la escena del cr imen” o cuando se regresa desde 
una habitación a otra para recordar  lo que se había ido a  buscar).   
Recordar es el reflejo de la  interacción entre ambos procesos: 
codificación y recuperación. Este t ipo de dependencia parece aumentar  
cuando las pistas son más débiles (Brown & Craik, 2000), fenómeno que 
puede observarse con frecuencia entre  los novatos.  La efectividad de la  
pista depende también del estado o condic ión mental en que la  
codificación tuvo lugar. Tulving & Thomson (197 3) postularon que la  
eficacia de una pista de rec uperación de t ipo discreto está  determinada 
porque posibi l ita e l recuerdo, en oposic ión a lo que ocurre con el  
recuerdo l ibre. Las investigaciones poster iores mencionadas a l refer irnos  
a las PP están en consonancia  con estos hallazgos previos de la Psicología  
Cognit iva.  
Otra caracter íst ica de la recuperación es su na turaleza constructiva o  
reconstructiva: no se trata de una reactivación pasiva de la información; 
las experiencias previas y la  expectativa juegan un rol c lave (Brown & 
Craik, 2000). En general estos procesos de reconstrucción pueden ser  
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úti les (es uno de los argumentos centrales para la  práctica distr ibuida),  
pero podría también ser causa de errores o fa lsos recuerdos (Roediger & 
Mcdermott, 2000).   
Numerosas investigaciones empír icas han indagado el rol  del  
agrupamiento (o “chunking”) en los esquemas de co dificación y  
recuperación. Los puntos en los cuales un ejecutante interrumpe o  
retoma la práctica de un fragmento musical  proveen pistas sobre dichos 
esquemas. Se han encontrado evidencias de que se prefieren puntos 
cr ít icos de la estructura ( i.e.  comienzo s y f inales de frase) a l  momento de 
segmentar  una obra para la  práctica (Chaffin 1997). La práctica y e l  
repaso son úti les en tanto se organice el materia l en unidades bien  
formadas; caso contrar io la repetic ión no faci l ita y hasta dif iculta la tarea 
(Tulving, 1966).  
El a lmacenamiento en la MLP es diferente según el nivel de per ic ia: los 
novatos operan con agrupamientos ("chunks") más pequeños y de menor 
complej idad que los expertos. La posibi lidad de memorizar  s in esfuerzos 
conscientes constituye un indica dor de como un experto reconoce 
patrones y procedimientos discursivos famil iares, lo que le permite  
operar con mayor celer idad (Chaffin et al. ,  2002). Sin embargo y a  
diferencia de otros memorizadores expertos, un instrumentista puede 
prescindir de la mem oria explíc ita y valerse solo de su memoria motora y  
audit iva. El uso de un esquema de recuperación es imprescindible para la  
memoria declarativa, pero puede no ser lo para la  motora (Anderson 1983 
en Chaffin et  al ,  2002)  




4. Memoria y representaciones mentales 
El concepto de representación mental (RM) es un con cepto creado para 
explicar cómo están constituidas a lgunas formas básicas de 
almacenamiento en la MLP. No se trata de s imples copias de la realidad a 
la manera de fotos o imágenes visuales s ino más bi en de formas 
imperfectas que pueden conducir inc luso a distorsiones de la memoria 
(Mitchell & Johnson, 2000). La posibi lidad de “representar” el mundo 
externo es anter ior  a l procesamiento l ingüíst ico y por ello en muchos 
casos no es posible su verbalizació n. Esto permit ir ía explicar que muchas 
representaciones que t ienen que ver con la memoria musical sean 
dif íc i les de definir (Snyder, 2000) y se atribuyan  al ta lento o a la  
intuición.  
Interesa descr ibir la relación que existe entre las RM y las diferencias 
individuales que cada ejecución supone. La ejecución musical requiere 
del músico la posibi l idad de representar mentalmente diferentes 
aspectos de su tarea. La enseñanza instrumental ha tomado nota de su 
existencia sobre la base de la propia experiencia muc ho antes de que la  
investigación empírica se ocupara del tema (Lehmann, 1997).   
El método desarrollado por Kar l Leimer y Walter Gieseking (1931) está 
basado en la memorización a part ir  de la “visualización” (que no debe 
confundirse con memoria visual).  La memorización juega un rol central  
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en este método según el cual la práctica fís ica del instrumento t iene 
lugar solo cuando el a lumno ha internalizado la obra por vía de la  
práctica mental.  Para el lo son necesar ias diversas estrategias ta les como 
la  audición inter ior de la obra y el anális is estructural,  armónico, etc.  
En s intonía con el método de Leimer y Gieseking, Edwin Go rdon 
desarrolló el concepto de audiation  (1993 en Lehmann 1997; Süberkrüb, 
2006) según el cual la comprensión musical depende de la pos ibi l idad de 
imaginar y oír  e l sonido f ís icamente ausente. Otros estudios (Macek, 
1987 en Lehmann 1997) descr iben  e l  caso de un músico que aprendió a  
tocar en el est ilo del pianista Art Tatum part iendo de la escucha de 
grabaciones. Macek descr ibe la existe ncia de lo que él l lama “oído 
fotográfico” y sus hallazgos coinciden con la  caracter ización de la  
memoria experta y e l uso de representaciones mentales ta l como la  
Psicología Cognit iva lo ha descripto (Er icsson & Kintsch, 1995 en 
Lehmann 1997).  
Los casos p lanteados no pretenden sino ofrecer  a lgunos ejemplos que 
permitan vis lumbrar la presencia del concepto de RM en el discurso de 
intérpretes y pedagogos. Aunque la  terminología empleada no sea la  
misma (no se habla de RM), se reconoce la importancia que t ien en 
diversos procesos mentales (audic ión, visualización, etc. ) en ausencia de 
act ividad física y se la descr ibe s iempre en términos de un don innato 
para la música. La posibi l idad de imaginar o evocar el sonido y los medios 
que intervienen en su producción f ís ica es uno de los rasgos que definen  
la  práctica mental,  de la  cual nos ocuparemos en el  capítulo s iguiente.  
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Clarke (1988 en Barry & Hallam, 2002) afirmó que los intérpretes se valen 
del uso de  RM y propuso que necesitan comprender una obra en 
dist intos niveles de jerarquía, es decir , proceder desde una memoria más 
general de la pieza hacia los detal les más mínimos. Ericsson (1997) 
estableció la existencia de tres tipos de representación mental 
observables en la  ejecución musical experta.   
4.1. Repres entación mental del  objetivo  
La representación mental del objetivo se vincula a la  imagen que el  
músico ha bosquejado sobre como desea que suene la obra.  En los 
novatos este t ipo de RM aparece fuertemente l igada a modelos externos, 
ya sea que se trate del  propio maestro y/o de grabaciones. La imitación 
es un recurso frecuentemente empleado en la enseñanza y ser ía incluso 
benefic iosa para los pr incipiantes. S in embargo, en niveles avanzados un 
intérprete es valorado en tanto sea capaz de arr ibar a su propia  
interpretación antes que por la copia de modelos.  
El pianista y pedagogo Heinr ich Neuhaus (1958) sugiere que ya en el  
pr imer contacto con la obra el e jecutante configura una " imagen 
art íst ica" de la misma. Esta afirmación fue el disparador de una 
investigación para indagar en qué medida un intérprete experto se vale  
de la  imagen global de la  obra en el  comienzo de su práctica (Chaffin,  
Imreh, Lemieux & Chen, 2003). Esto sería una caracter íst ica importante 
en la  ejecución experta: mientras que los expertos  comienzan con una 
imagen global de la obra, los novatos t ienden a concentrarse en los 
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detalles sin reparar en la imagen total  (Chaffin et a l 2003; L isboa, Chaffin  
& Logan, 2011).  
El desarrollo de este t ipo de RM parece ser dif icultoso para los 
pr incipiantes y los pedagogos deberían tomar nota de ello en sus c lases 
con novatos. Zurcher (1975 en Barry & Hallam, 2002) realizó una 
investigación con estudiantes noveles a los que proporcionó un casete 
con instrucciones, recordator ios y acompañamientos musicales  y los 
comparó con un grupo control en el que los sujetos no recibieron 
ninguna grabación.  La práctica con soporte de un modelo audit ivo mostró 
ser signif icat ivamente más efectiva que la  práctica tradic ional.  Otros 
estudios confirman la importancia de prop orcionar modelos audit ivos a  
los pr incipiantes para ser usados en la práctica (Dickey, 1992; Kendall ,  
1990 en Barry & Hallam 2002)  
 
4.2. Representación mental de la  ejecución en tiempo real  
Durante la práctica el músico debe ser capaz de monitorear su ejec ución 
a medida que transcurre (Mantel, 1987).  Se ha señalado con insistencia  
la importancia del “escucharse a s í mismo” como una competencia  
esencial de todo intérprete formado (Leimer & Gieseking, 1931).  S in 
embargo, la  formación de este t ipo de RM puede  ser una tarea ardua 
para los novatos a causa de los diferentes niveles de consciencia  
involucrados en la adquisición de diversas destrezas.   
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La práctica supervisada por un docente ha s ido consagrada por la  
tradición como el formato por excelencia de la c l ase de instrumento:  
mientras el alumno toca el maestro realiza correcciones, marcaciones,  
anotaciones en la part itura, etc.  Investigaciones recientes han analizado 
las fortalezas y debil idades del modelo tutoria l part iendo  de los relatos 
de docentes y a lumnos de un conservatorio de Inglaterra (Gaunt, 2008; 
2010). S i bien se reconoce que el maestro actúa como un constante 
soporte, se ha observado  que los estudiantes adoptan un rol pasivo en el  
aprendizaje y muy pocos desarrollan la posibi l idad de evaluar el propio  
desempeño.  
La RM de la  propia ejecución necesita ser aprendida y las estrategias que 
se emplean en la  c lase de instrumento parecen no ser s iempre las más 
adecuadas. Wulf & Mornell (2008)  tomaron como punto de part ida 
investigaciones recientes s obre aprendizaje motor y analizaron su 
implicancia en el campo de la pedagogía musical.  El éxito del feedback 
proporcionado por el docente (sea a  part ir de comentarios verbales u 
otras acciones , ta les como cantar,  marcar el r itmo, etc. )  podría  ser  
analizado part iendo de dos preguntas: con qué frecuencia y en qué  
momento t ienen lugar. El feedback concurrente (mientras el a lumno 
toca) suele ser  una de las estrategias más corr ientes, aunque hay 
evidencias que cuestionan su efectividad , ya que interrumpe el  
procesamiento de información, impide la autoevaluación y genera 
inestabilidad en el  movimiento.  
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4.3. Representación mental de los aspectos  de producción  
Este t ipo de RM es propia de los ejecutantes y está ínt imamente l igada 
con las destrezas f ísicas que se ponen en juego al tocar cualquier  
instrumento. En los pr incipiantes el aprendizaje de una obra está 
vinculado mayormente a aspectos f ís ico -motores ta les como digitaciones, 
combinación de l laves en los vientos o cambios de arco en las cuerdas.  
Así se establecen patrones y reglas generadoras de patrones motores. En 
los expertos este t ipo de RM no es fác ilmente investigable por  
encontrarse en niveles muy profundos y de dif íc i l acceso a la consciencia  
por su grado de automatización.   
Los instrumentistas experto s desarrollan por medio de la práctica 
extendida la  habil idad de construir y usar RM que les permitan organizar  
y controlar aspectos relevantes de la tarea. Esto no es innato  como suele 
creerse  s ino resultado del entrenamiento.  Un estudio con pianistas 
(Lehmann, 1997) encontró evidencias del uso que hacen de las RM 
durante la memorización. Los buenos memorizadores son capaces de  
representar el mater ial musical de una manera que pueda ser recuperada 
y adaptada a nuevas condic iones de la ejecución. Los suje tos que 
memorizan más lentamente tendieron a hacer lo nota a nota, mientras 
que los más rápidos lo hicieron atendiendo al movimiento de las manos o 
a conexiones en la música. La habil idad de representar mentalmente la  
música aparece reflejada tanto en la  bu ena memorización como en la  
posibi l idad de manipular e l mater ia l memorizado , transportándolo, por  
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ejemplo, a otras tonalidades (Lehmann y Er icsson, 1995  en Lehmann 
1997).   
Si bien el automatismo puede presentarse como una opción al uso de RM 
(Lehmann, 1997),  la posibil idad no está exenta de numerosos r iesgos que 
despiertan la desconfianza de los propios instrumentistas (Chaffin, 2002).  
Para poder recuperarse de un fa l lo de memoria es necesar io echar mano 
a algún t ipo de RM que haya s ido debidamente practic ada y por el lo  
confiar ciegamente en el automatismo podría traer resultados 
catastróficos.   S i bien queda mucho por conocer sobre el funcionamiento 
de representaciones mentales, no hay duda que son adquir idas en el  
contexto de la práctica deliberada y la instrucción. Uno de los desafíos 
centrales de la enseñanza instrumental ser ía conocer más sobre las RM y 
las actividades que se asocian con su adquisic ión para ampliar y mejorar  




NATURALEZA DE LA PRÁCTICA 
 
1. Introducción  
Se presentan y descr iben en este capítulo los pr incipales aportes de 
la investigación en relación con la práctica instrumental y su  
vinculación con la  memoria. Dentro de la mult ipl icidad de enfoques 
existentes se han considerado contr ibucio nes de diferentes 
disc iplinas que se han ocupado de la temática.  Desde el surgimiento 
de la enseñanza instrumental formal en el s iglo XIX, la proliferación 
de métodos consistentes en ejercic ios y escalas ha mostrado la  
predominancia de un paradigma de la  práctica con fuerte énfasis en 
lo motor, ecl ipsando muchas veces la existencia de otras 
alternativas. Se propone a continuación un abordaje del tema a part ir  
de una mirada holíst ica que permita integrar  los aportes de la  
tradición con los hallazgos de la i nvestigación más reciente.  




La práctica ha s ido definida como “la repetic ión de algo aprendido y 
el  perfeccionamiento de una actividad física” (Mahlert,  2006:9).  La  
simplicidad de la definic ión es aparente: e l componente altamente 
individual y la mult ipl ic idad de enfoques (diversas disc ipl inas que se 
han ocupado de el la) dan cuenta de un fenómeno complejo.   
La importancia  que t iene la práctica en el aprendizaje de una 
destreza es un principio difundido y aceptado en los diferentes 
ámbitos y disc iplinas del conocimiento humano. Por el lo no es casual 
que  parte de la investigación en el tema provenga del campo de la  
medic ina del deporte (deportología),  cuyos aportes a la discusión 
resultan esclarecedores para entender a lgunos aspectos de la  
ejecución musical.  Mientras que en el deporte se habla de 
entrenamiento y práctica  de manera indist inta , entre los músicos el  
término práctica suele ser  e l más difundido .   
En las últ imas décadas la  l iteratura sobre el tema ha crecido de 
manera exponencial.  Es posible mencionar dos manuales publicados 
en las últ imas dos décadas, los cuales i lustran un escenario 
heterogéneo en el que se ponen en juego múltiples enfoques y  
paradigmas.   En orden de publicación, e l compendio editado por 
Jørgensen & Lehmann (1 997) constituye el pr imer intento de reunir  
las pr incipales teorías y hallazgos empír icos sobre la  práctica en el  
campo de la música instrumental.  Los ocho especial istas convocados 
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son científ icos y músicos a lemanes, estadounidenses, noruegos e 
ingleses.   
Casi una década más tarde,  Mahlert (2006) editó un manual 
dedicado íntegramente al tema de la práctica. En  más de 400 
páginas divididas en 18 capítulos numerosos especia l istas abordan el  
fenómeno desde diversos ángulos. Temas tales como la práctica 
mental, la didáctica, la improvisación, aspectos neurofis iológicos y 
corporales, la práctica en ensamble, el papel del error y la  
percepción auditiva dan cuenta de lo inagotable de la temática. Los 
autores convocados son en su mayoría  pedagogos e investigadores  de 
las pr incipales escuelas de música a lemanas. Esta elección marca un 
cambio radical de paradigma, con expresos cuestionamientos a l  
método empír ico  y su intención de fundar una “c iencia de la  
práctica” (Mahlert, 2006; Gellr ich, 1987). Los aportes no se agotan 
en estas dos publicaciones, que permiten sin embargo, visualizar un 
panorama tan amplio  como controvertido.  
 
3. Estrategias de resolución de problemas  
3.1. Práct ica  deliberada  
Un instrumentista invierte muchos años de su vida practicando y s in 
embargo no puede concluirse que el lo determine progresos en el  
desempeño. La práctica es en s í misma una habil idad que necesita ser  
aprendida y desarrollada durante años de formación. En estos 
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términos  algunos autores han planteado el concepto de práctica 
formal (S loboda et al. ,  1996) o deliberada (Ericsson, 1997),  para 
designar un formato asociado a la  adquisición y desarrollo de 
destrezas expertas en campos tan diversos como la música o el  
deporte.  Si bien el e lemento cuantitat ivo (en términos de horas y 
años) es un aspecto a considerar, no es sufic iente para hablar de 
práctica deliberada .  Er icsson (1997) ha establecido tres requisitos 
para que pueda ser calif icada como tal:  ( i ) que el nivel de dif icultad 
de la tarea sea el apropiado, (i i ) que exista una retro alimentación 
signif icativa y (i i i ) que haya oportunidad de repetir y corregir  
errores.  
Un estudio con 40 pianistas (Gruson, 1988 en Chaffin et al , 2002) 
reveló diferencias notor ias en la práctica según el nivel de peric ia. La  
pr incipal diferencia es que l os más experimentados fueron capaces 
de operar con segmentos de mayor extensión y pensar la obra en 
términos más globales.  Se observó que en el tratamiento de los 
errores los novatos t ienden a corregir  a part ir de la repetic ión de la  
nota equivocada y no e n secciones o fragmentos. Una segunda 
diferencia fue que los expertos pueden practicar de manera más 
intensa y con menor número de interrupciones. El tercer aspecto de 
la práctica que recibe el impacto de la  experiencia aparece vinculado 
con la autoevaluación: los comentar ios revelaron componentes 
metacognitivos entre los estudiantes más avanzados.   
La experiencia  es un factor  crucia l en la reducción del t iempo de 
práctica. El mantenimiento de una destreza aprendida demanda 
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menos tiempo que el que fue neces ario para su adquisición, y e l lo 
explica que los músicos más experimentados reduzcan 
considerablemente el monto de t iempo que invierten  (Lehmann, 
1997; Wessel, 2012).  
Mientras que algunas investigaciones han indagado en aspectos 
cuantitat ivos de la práctica como determinante de la per ic ia (número 
de horas en dist intos niveles, edades e instrumentos), estudios más 
recientes se han ocupado de las estrategias que se ponen en juego.  
Susan Hallam (2001) l levó adelante un estudio de t ipo explorator io 
con 55 instrumentistas de cuerda cuyas edades osci laban entre los 6 
y 18 años, desde principiantes a aspirantes de escuelas de música.  
Los sujetos fueron grabados por un per íodo de 10 minutos mientras 
practicaban una pieza breve adecuada a su nivel.  Las grabaciones 
fueron analizadas por dos jurados independientes entre s í.  Se 
encontró evidencia de que la efectividad de las estrategias depende 
de esquemas audit ivos apropiados, los cuales permiten evaluar el  
progreso y corregir errores. El  empleo de estas estrategias es tar ía  
ínt imamente relacionado con el nivel  de peric ia  del sujeto. La 
investigación establece una secuencia  que estar ía relacionada con la  
per ic ia  antes que con la edad. Dicho desarrollo está vinculado 
estrechamente con el reconocimiento de los errores y la  posibi l idad 
de est imar dificultades. Los más novatos s implemente repitieron la  
obra de pr incipio a f in. En el nivel s iguiente los errores son 
identificados y corregidos, recurr iendo luego al ensayo de pequeñas 
secciones donde el fal lo está contenido. Por últ imo, los expertos 
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adoptan estrategias para identif icar secciones complejas y realizar  
una práctica concentrada sobre las mismas.   
La posibi lidad de adquir ir esquemas audit ivos relevantes es crucia l  
en el avance por estas etapas y el solo uso de estrateg ias 
metacognitivas ser ía insuficiente. Los maestros deberían 
proporcionar oportunidades para la formación de estos esquemas 
audit ivos, que muchas veces son aprendidos s in esfuerzo consciente 
por vía de la enculturación. Otras investigaciones han confirmado  la  
importancia de la famil iaridad con un est ilo musical como 
condic ionante en tareas ta les como la lectura a primera vista  
(Lehmann & McArthur, 2002).  
En los niveles más bajos fue posible observar que los sujetos 
atendieron en pr imer orden a la a ltura cor recta de las notas para 
ocuparse luego del r itmo. S i  bien este hallazgo no puede 
generalizarse a todos los instrumentos ( los sujetos en el estudio son 
ejecutantes de cuerdas), se observa una tendencia generalizada 
entre los novatos a practicar atendiendo a  un aspecto en desmedro 
de otros. El foco de la atención se asemejar ía a un “reflector” que 
i lumina algunos est ímulos y los vuelve conscientes, mientras otros se 
van desvaneciendo hasta la oscur idad (Altenmüller, 2006). En el  
modelo de práctica de atención  rotativa propuesto por Gerhard 
Mantel (1987; 2001), resulta crucial la interacción entre repetic ión y 
desplazamiento del foco de atención. Los aspectos centrales de la  
práctica están distribuidos en una roseta o c írculo (agógica, 
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dinámica, afinación, r itm o, fraseo, art iculación) y deben ser  
ejerc itados de manera rotativa.   
En los resultados del estudio de Hallam (2001), fue posible advertir  
una tendencia de los maestros a creer  que los a lumnos implementan 
de manera consistente en su práctica aquello que ha n aprendido 
durante la c lase, c ircunstancia que los relatos de los propios 
estudiantes confirmaron; la  evidencia empírica mostró en cambio, 
que los a lumnos no manejaban las estrategias de manera 
consistente.   
De lo expuesto pueden derivarse dos implicancia s vinculadas a la  
práctica y su enseñanza: ( i) es fundamental que el foco atencional 
sea dinámico, evitando el monopolio de algunos aspectos y ( i i ) que 
las estrategias de práctica lleguen a ser parte act iva de la rutina de 
trabajo del estudiante , incorporándose de manera natural y f luida a l  
bagaje de herramientas empleadas a diario.  
 
3.2. Práct ica  en f lujo  
La motivación es otro de los aspectos que la  investigación sobre el  
tema ha indagado a lo largo de las últ imas décadas. La ejecución 
experta estar ía acompañada por un estado subjetivo óptimo en el  
que la fluidez y dinamismo en la tarea permite una suerte de “estado 
de trance”, experiencias que han sido conceptualizadas por la  
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psicología como experiencias de flujo (Csikszentmihalyi , 1990). La  
investigación cualitativa basada en relatos de los sujetos ha 
establecido nueve característ icas de la  experiencia  de flujo:  
( i)   Equilibr io entre niveles de desafío y habil idad: la tarea  
no es demasiado fáci l pero tampoco demasiado 
compleja, de lo contrario aparecerán sens aciones de 
aburr imiento o frustración.  
( ii )  Fusión  de acción y conciencia: las acciones parecen 
automáticas o con bajo costo atencional.  
( ii i )  Objetivos claros.  
( iv)  Retroalimentación no ambigua.  
(v)     Alto nivel de concentración en la act ividad.  
(vi)  Sensación de control de la tarea.  
(vii)  Pérdida del autoconocimiento: la autorreflexión y el  
temor a la evaluación socia l están ausentes.  
(vii i )  Transformación del t iempo: el tiempo parece 
transcurr ir  más rápido o lento que lo habitual.  
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( ix)  Experiencia autotélica: la act ividad es intr ínsecamente 
gratif icante y el esfuerzo que demanda se vuelve  
imperceptible.   
Las experiencias de f lujo han s ido estudiadas por la  neurofis iología  y 
aplicadas a l campo de la enseñanza instrumental.  Andreas Burzik 
(2006) ha enunciado cuatro pr incipios que  r igen la aplicac ión de 
estas experiencias en la práctica instrumental:  
( i)  El contacto con el instrumento: los puntos de contacto ( labios, 
dedos) juegan un rol fundamental en la transmisión de la  
fuerza del e jecutante a su instrumento, la cual transcurre s in  
esfuerzos y es ha bitual que los músicos hablen de una 
extensión del propio cuerpo para describir  ese contacto.  
( ii )  El desarrollo de una conciencia t ímbrica, es decir una 
sensibil ización a los armónicos que se producen como 
resultado del toque ( la forma en que el pianista ataca  la  
tecla, el contacto del arco con la cuerda en el caso de los 
cuerdistas).  
( ii i )   La sensación de no esfuerzo: cada tarea es experimentada  
como ausencia  de esfuerzo.  Un ejemplo  ser ía cuando al  
manipular e l tempo de un pasaje o sección no sobreviene un 
agarrotamiento o contracción muscular como resultado de la  
sobrecarga en el  sistema.  
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( iv)   Una relación lúdica con el mater ia l: el pr imer contacto   
debe servir para establecer lo descr ipto en los tres  
pr incipios anter iores, sin la presión de que la ejecución sea  
“correcta” ni  la de una versión ideal (a la cual se arr iba 
gradualmente a lo largo del proceso). La sensación de no 
esfuerzo debe estar s iempre en el centro de la práctica  
instrumental.  
 
3.3. Práct ica  masiva vs . práct ica  distr ibuida  
La organización y distr ibuc ión de tareas dentro de la práctica es otra 
de las temáticas de interés para la  investigación, cuyos hallazgos 
plantean nuevos desafíos a las estrategias que se emplean 
habitualmente.   
El papel que juega la repetic ión es central e inherente a la práctica.  
Un instrumentista selecciona aquellas partes de una obra que 
necesitan mayor trabajo y la manera en que opera sobre esta 
selección está determinada por la per ic ia (Jørgensen, 2004). Para los 
pr incipiantes un número de repetic iones s in error ser ía indicador  de 
éxito y de que pueden continuar  con otro fragmento. Sin embargo  a  
part ir de nuevas indagaciones  la investigación ha cuestionado la  
eficacia de esta manera de practicar.  
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El concepto de interferencia contextual explica la  inc idencia de las 
interrupciones y permite plantear una nueva categorización de la  
práctica: por un lado la práctica d istribuida  (con un número elevado 
de interferencias entre repeticiones), en oposic ión a la práctica 
masiva (en la que el número de interrupciones es escaso o 
considerablemente menor).  Un estudio de Shea & Morgan (1979 en 
Wulf & Mornell , 2008) mostró que aunque la práctica masiva fue más 
fácil (dado que la repetic ión evita cambiar continuamente de tarea),  
quienes habían practicado de manera distr ibuida obtenían un 
rendimiento c laramente superior en relación a sus pares. Esto es 
part icularmente observable cuando se comparan los efectos de 
ambos t ipos de práctica frente a tareas de  retención o transferencia: 
la  desventaja  inicia l de la  práctica distr ibuida se vuelve luego  una 
ventaja  en el  aprendizaje.  
Existen al menos dos hipótesis que permit ir ían explicar  e l efecto de 
interferencia contextual en el aprendizaje psicomotor. Por un lado se 
postula una hipótesis de e laboración , según la cual la práctica 
distr ibuida promovería un uso múltiple y var iado de las estrategias  
de procesamiento,  generando así representaciones mentales más 
elaboradas y estables. La distr ibución de actividades  posibi l itar ía  la  
comparación entre las dist intas tareas alojadas en la MCP, lo cual no 
es posible en la práctica masiva. Otra explicación viene dada por la  
hipótesis de la reconstrucción : a l introducir interferencias en la  
práctica distr ibuida, se or iginan olvidos parcia les entre los per íodos 
de trabajo que obligan a la reconstrucción repetida d el programa 
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motor. En la práctica masiva esto no sería necesario ya que el  
programa motor opera desde la  MCP.  
Estos hallazgos resultan esclarecedores en la práctica de la  
enseñanza y permiten explicar un error  frecuente: la ilusión de que 
un aprendizaje ha tenido lugar, cuando en realidad se está frente a  
un almacenamiento temporal, ya sea luego de var ias repetic iones s in 
errores o por la ejecución correcta tras las indicaciones del maestro 
(Wulf & Mornell , 2008). Este éxito efímero no es indicador de que 
exista una retención en la MLP, ni de una representación mental 
accesible y transferible a otros contextos (sea para la propia obra en 
el  futuro o para otras composiciones).  
No se han registrado hasta el momento investigaciones que examinen 
el rol de la interferencia contextual en músicos, pero se  han 
encontrado indic ios de que la práctica distribuida podría no ser  
efectiva frente a tareas complejas o cuando el ejecutante es menos 
experimentado (Wulf & Shea, 2002). La eficacia de la práctica 
distr ibuida ser ía viable frente a tareas más sencil las y cuando se 
trate de mantener patrones motores aprendidos.  
La neurociencia ha aportado evidencias que permiten afirmar que la  
práctica masiva  podría perjudicar  y generar retrocesos en el  
rendimiento. La repetic ión conduce a la disminución de la atención y  
a un consecuente debilitamiento de las representaciones mentales.  
Altenmüller  (2006) ha denominado a este fenómeno efecto Penélope ,  
en el cual la práctica masiva opera de manera perjudicia l sobre la  
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codificación en  la memoria. Aunque las explicaciones de este 
fenómeno son mater ia de investigación, se cree que al producirse el  
cansancio de los grupos musculares intervinientes, entrar ían en 
juego otros músculos no ejerc itados.  Esto conllevar ía no sólo una 
pérdida en términos de coordinación, s ino también el  
almacenamiento paralelo en la  memoria de un programa motor 
menos eficaz.    
 
4. Estrategias de codificación  
4.1. Práct ica  mental  
“Cuando me s iento en un café en París  rodeado de gente, no estoy 
indiferente. Reviso a lguna sonata en mi cabeza y descubro cosas 
nuevas todo el  t iempo”  
Arthur Rubinstein (1887 -1982) 
La práctica mental (P.M.) implica el ensayo cognit ivo imaginado de 
una destreza s in empleo de act ividades musculares o motoras (Barry 
& Hallam 2002). Este t ipo de  práctica que es común en directores no 
siempre forma parte de las estrategias empleadas por el resto de los 
músicos en sus rutinas de estudio. Durante la  PM un intérprete debe  
prescindir inevitablemente de las memorias implíc itas que activan los 
programas motores y recurrir a la información almacenada por vía de 
la  memoria explíc ita  (Bitzan, 2010).  
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Considerando el momento de su empleo, Oxendine (1984, en Barry & 
Hallam, 2002) postuló tres t ipos de PM: (i)  la que t iene lugar  
inmediatamente antes, durante o  después de la ejecución, ( i i ) la que 
se l leva a cabo entre los dist intos per íodos de práctica fís ica y (i i i ) la  
toma de decisiones y planif icación de la actividad, que t iene lugar  
durante (o entre) los períodos de práctica f ís ica.  
Los registros anecdóticos de reconocidos intérpretes dan cuenta de 
este t ipo de práctica a lo largo de la histor ia: Franz L iszt habría  
interpretado una obra de su disc ípulo Félix Draeseke s in haberla  
tocado al  piano antes y con solo haberla le ído s i lenciosamente. Hans 
von Bülow estudió así mucho repertor io durante sus via jes.  
Igualmente Walter Gieseking o  Arthur Rubinstein quien relató que 
en un viaje en ómnibus haber estudiado en su imaginación pasajes y 
digitaciones complicados de las Variations symphoniques  de César  
Franck para tocar inmediatamente después la  obra de memoria 
(Bitzan, 2010). No  se trata de meros registros de una práctica 
inusual o per imida. Los pianistas Paul Badura Skoda, Pierre Laurent 
Aimard o el cel lista Jean -Guires Queyras han relatado experiencias 
similares sobre sus rutinas de trabajo en el aprendizaje de nuevas 
obras (Wessel,  2012).  
La neurociencia ha aportado evidencias de que la imaginación del 
movimiento produce el mismo t ipo de act ividad muscular que el  
movimiento real  (Connolly & Wil l iamon, 2004). Este fenómeno fue 
estudiado ya en el siglo XIX por el médico inglés Wil l iam Charpenter,  
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quien acuñó el término "efecto ideomotor", conocido actualmente 
como efecto Carpenter  (Berg, 2010).   
Las primeras referencias a la PM en la pedagogía musical deben 
rastrearse en la  pr imera mitad del s iglo XX. Una de ellas  fue Margit  
Varró en su l ibro Das lebendige Klavierunterricht [La clase de piano 
viva] (1929). Para Varró el estudio de una obra se divide en dos 
partes de igual importancia: una parte mental y otra de e jerc itación 
en el  instrumento.   
Poco t iempo después Karl  Leimer y su discípulo Walter Gieseking 
(1931) sostuvieron que la práctica f ís ica debe tener lugar solamente 
cuando el a lumno ha memorizado la obra por medio de la lectura y la  
reflexión sobre la par titura s in recurr ir al empleo del instrumento. El  
per íodo de tiempo en que es posible realizar esta práctica s in 
interrupción osci la según Leimer & Gieseking, entre los 20 y 30 
minutos.   
Entre los pedagogos actuales que se han ocupado de la PM se 
encuentra el pianista Christ ian Pohl (2006), quien estructura la  PM 
en dos fases: una fase de descr ipción sistemática (s imilar a la  
propuesta por Leimer y Gieseking) y una fase de reducción 
estructural del texto musical.  Un aspecto crucial en el método de  
Pohl es la técnica de verbalización de los puntos clave de la  obra, 
concepto que podría asemejarse al de las PC acuñado por Chaffin 
(véase capítulo I ).  La información proporcionada por el anális is  
permite el a lmacenamiento de un conocimiento explícito. Aunque el  
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autor no se proponga descr ibir una técnica para la memorización, e l  
trabajo desplegado involucra el  ensayo de diferentes t ipos de 
representación mental del texto musical,  crucia les para el  
almacenamiento y la recuperación de la  información alojada en la  
memoria. La metodología propuesta por Pohl está centrada en el  
trabajo sobre el texto musical y de ninguna manera agota las 
posibi l idades que la PM presenta en relación a las demás facetas de 
la  ejecución.   
La efectividad de la PM está planteada en una ser ie d e principios que 
surgen de la  revis ión de la  literatura existente (Weinberg, 1982 en 
Barry & Hallam, 2002):  
 La existencia de alguna experiencia previa en la tarea (o en  
alguna semejante).  
 La posibi l idad de verbalizar la tarea: la interdependencia de los  
lenguajes corporal y hablado abren un nuevo espacio para la  
práctica y la  pedagogía de la  performance (Mantel, 2006).   
 El uso de técnicas apropiadas de concentración enfocada y 
visualización.  
 El uso combinado de PM y práctica fís ica.  
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 El t iempo de aplicación:  los per íodos de uso de la PM son 
ostensiblemente menores a los de la  práctica f ísica debido al  
alto costo atencional requerido.  
 La posibil idad de imaginar respuestas musculares cuya 
concreción real se mater ia l iza  en la  práctica fís ica.   
Gerhard Mantel (2001) asegura que todo lo que puede ser practicado 
de manera “real” puede serlo también en forma mental, ya que los 
principios son los mismos. De esta manera, la PM posibil itaría una 
práctica s in sobreexigencia de los grupos musculares involucrados en 
la ejecución y las posibles lesiones que trae aparejadas. La PM 
permite además la activación y refinamiento de las representaciones 
mentales involucradas en la ejecución.  Se ha estimado que el éxito 
de la PM es más acentuado en las fases más avanzadas de la prá ctica, 
cuando las representaciones mentales son más estables.  
A pesar del consenso existente sobre los benefic ios de la PM, su 
aplicación s igue s iendo escasa o poco s istemática. Una investigación 
(Haddon, 2007) se propuso explorar el desarrollo del aprendi zaje en 
alumnos y profesores músicos de la  Universidad de Nueva York  a  
través de cuestionarios. En el los fue posible observar  que la PM 
apareció como la menos popular , aunque los reportes verbales 
dieron cuenta del uso consciente de algún t ipo de represen tación 
mental.  Otra investigación (Davidson, Kelly et a l 2012) mostró que 
aunque los músicos profesionales conocen  la PM la evidencia de su 
uso es más bien escasa. Aun cuando los estudiantes pueden conocer 
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algunos enfoques o estrategias no s iempre saben c ómo 
implementar las.   
 
4.2. Procesamiento de la  información  
La observación de los puntos de la part itura en los que el  ejecutante 
se detiene y/o desde los cuales inic ia su práctica permite obtener 
información relevante sobre cómo es codificada la informació n.  El  
conocimiento de la estructura juega un rol  c lave en el aprendizaje de 
una obra y un correcto agrupamiento es requisito ineludible para que 
la  codificación sea signif icativa. En este caso los l ímites de secciones 
funcionan como pistas para la recuper ación desde la  MLP.  
Un instrumentista no procesa la información en términos de un 
agrupamiento estr ictamente formal.  Existen paquetes (“chunks”) de 
tipo motor, los cuales no pocas veces determinan contradicciones 
con la  estructura de la obra.  Un pianista ha ensayado durante años 
numerosos patrones  musculares (en ejerc icios y/o estudios 
técnicos),  cuyo reconocimiento –sea o no consciente - fac il ita  e l  
aprendizaje de una obra nueva. La práctica focalizará aquellos puntos 
confl ict ivos que determinan desviacio nes de los patrones 
estandarizados.   
La observación y los comentar ios de una pianista memorizando el  
Presto del Concierto I ta l iano de Bach (Chaffin et a l.  2002) 
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permitieron advert ir a l menos dos c lases de desviaciones: la pr imera 
vinculada a un aspecto puramente motor (e.g.  la dif icultad de 
reconocer en la música de Bach patrones de digitación constantes) y 
la  segunda, relacionada con aquellos puntos de la estructura donde 
la repetición plantea divergencias que podrían conducir a  otras 
secciones de la obra.  En la recapitulación de una sonata clásica por  
ejemplo, una nota puede poner en juego un patrón motor que inic ie  
una modulación indeseada respecto de la  dominante y ‘deje’ a l  
instrumentista varias páginas más atrás. Estos ‘ interruptores’ pueden 
jugar  una mala pasada por lo que es necesar io un monitoreo 
consciente que at ienda a la  estructura total  de la pieza para evitar  
caer en la trampa. Lo interesante de estos interruptores es que 
constituyen un punto de puja entre los componentes explíc itos e  
implíc itos  de la  memoria en la  ejecución musical.   
Mishra (2002, 2005, 2011) observó cómo los músicos procesan la  
información durante la práctica e identif icó el empleo de cuatro t ipos 
de estrategias: segmentar ia, holíst ica, seriada y aditiva. La diferencia  
radica en el modo en que el nuevo mater ial  se agrega al existente.  
 
4.2.1.  Holíst ica  y segmentaria.  
Si bien son tolerables algunos retrocesos o lapsus de memoria, 
cuando un músico se vale de una estrategia holíst ica repite la pieza 
de principio a fin. La segmentación, e n cambio,  supone la práctica en 
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trozos, de suerte que se focalice en secciones a is ladas de la pieza. La 
eficacia de ambas estrategias ha sido cotejada en diversas 
investigaciones y los resultados no han arrojado conclusiones 
unívocas. Mientras que algunos  estudios encontraron más eficaz el  
procesamiento holíst ico (Clapp, 1924; Eberly, 1921 en Mishra 2011),  
otros hallaron un mejor  rendimiento en el procesamiento 
segmentar io (O'Br ien 1943 en Mishra 2011). Una tercera posición  
encontró ambas opciones igualmen te efectivas (Rubin-Rabson, 1940 
en Mishra 2011).   
Es posible que un enfoque de t ipo holíst ico sea más adecuado al  
momento de abordar una obra más sencil la , mientras que frente a  
piezas de mayor complej idad sea más apropiado segmentar la  
información. Aparecen en este punto dos dif icultades: la  pr imera es 
delimitar qué constituye ‘todo’ y ‘parte’ (ocho compases parece ser  
una extensión prefer ida, aunque podría ser considerablemente breve 
en una obra más extensa).  La  segunda cuestión es determinar cuál 
de las estrategias resulta más efectiva para la memorización, aunque 
el  uso de estrategias segmentar ias parece ser  prefer ido por los 
expertos. El concepto de ‘total idad’ en el procesamiento holístico 
podría refer irse también a secciones completas en obras de ma yor 
extensión.  
El uso de un tipo de estrategia de procesamiento  es flexible; permite  
la combinación y a lternancia con las demás (Chaffin et a l. , 2002; 
Hallam, 1997; Will iamon, 1999).    
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Chaffin et al  (2002) realizan una diferenciación entre dos t ipos de 
práctica: uno consistente en "tocar  de corr ido" a lo largo de un 
segmento más o menos prolongado y el otro refer ido a un "trabajo 
localizado" sobre fragmentos más pequeños. Estos trozos son 
repetidos con el objetivo de resolver problemas puntuales y 
establecer una memoria de t ipo muscular que garantice la fluidez del 
trozo. Tocar "de corr ido" implica abarcar secciones más extensas de 
una obra con un mínimo de interrupciones. Empleada en esta forma, 
la segmentación cumple básicamente tres funciones: localizar  pasajes 
que requieran especial trabajo, practicar transic iones entre secciones 
y por últ imo poner en un contexto más global las  decis iones 
interpretativas. Este tipo de abordaje debiera ser a lentado e 
incorporado a la práctica ya desde los pr imeros moment os de estudio 
de una obra (Mantel,  2001).  
 
4.2.2.  Seriada y Adit iva   
Los t ipos de estrategia descr iptos en el apartado anter ior han s ido 
objeto de numerosas investigaciones, algo que no ha ocurr ido  con el  
procesamiento ser ia l ni adit ivo. Ambos enfoques parten d e la idea de 
segmentar  el mater ia l ,  pero difieren en la manera en que esos 
segmentos se combinan.  
Un instrumentista pone en juego una estrategia adit iva  cuando 
part iendo de un pequeño trozo avanza ampliándolo de manera 
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sistemática hasta abarcar la pieza e n su total idad. A diferencia  del 
procesamiento segmentar io, aquí no se hace hincapié en la práctica 
de fragmentos a islados que se unen poster iormente, s ino que se 
refuerza de manera continua el mater ial ya aprendido que se suma al  
existente.   
Es habitual entre los novatos recurr ir a una estrategia de 
procesamiento ser iado, que puede observarse cuando practican una 
obra desde el comienzo y retoman desde el inicio cuando se produce 
un error. El recorte que se realiza al aplicar esta estrategia está 
marcado por un énfasis desproporcionado en el error o fa l la de 
memoria, que no permite determinar causas ni tampoco 
contextualizar e l problema en un nivel más abarcativo de la  
estructura. Por esta razón la memorización es para los principiantes 
un subproducto de la  mera repetic ión. Aunque no se han investigado 
empír icamente sus implicancias, e l rechazo a esta estrategia es 
unánime entre pedagogos y profesionales. Los maestros debieran 
estar a lertas  y proponer act ividades alternativas toda vez que 
adviertan que sus a lumnos practican de esta manera (Mishra, 2011),  
de suerte que las repetic iones sean s ignif icat ivas. En relación con la  
inc idencia del procesamiento ser iado en la  memorización para la  
ejecución, se encontraron evidencias que sugieren que tal como 
sucede en la esfera verbal, la  memoria musical estar ía determinada 
por la posición ser ia l.  En el caso del piano y otros instrumentos 
polifónicos la tarea de recuperación reviste mayor complej idad en 
tanto involucra una dimensión horizontal y otra vert ical  (Mishra 
2010).   
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Los efectos de pr imacía y recencia  juegan un papel clave para 
analizar e l procesamiento de t ipo ser iado: en interacción con la  
estructura musical la memorización en el comienzo de una melodía 
fue encontrada ostensiblemente mayor en el comienzo  y dec reció 
hacia el f inal (Chaffin et al  2002; Koh & Cuddy 2000 en Mishra 2005).  
Mientras que el efecto de pr imacía jugar ía un rol clave en la memoria  
musical, no se han encontrado mayores evidencias de efectos de 
recencia. Los hallazgos coinciden con los estud ios sobre estos efectos 
en otros campos de la  memoria experta.  
La efectividad de estas cuatro estrategias de procesamiento en la  
memorización ha s ido objeto de investigaciones recientes (Mishra, 
2011). A una muestra conformada por 40 instrumentistas de vie nto 
de nivel universitar io se sol ic itó que memorizaran un fragmento de 
16 compases. Se consideraron dos condic iones: e l  grado de rapidez 
con que pudo ser codificada la notación musical (efic iencia) y e l  
número de errores cometidos en la ejecución poster ior  (estabil idad).  
Se concluyó que el empleo de la estrategia holíst ica fue 
signif icativamente más eficaz que las de tipo segmentada y ser iada.  
Segmentar una pieza (sobre todo en fragmentos muy pequeños) 
podría dif icultar e l desarrollo de una representación m ental que 
permita la  comprensión estructural de la  obra y además introducir  
patrones motores que interfieren en el f lujo kinestésico del 
movimiento.   
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4.3. Práct ica  analítica  
La práctica supone la puesta en acto de una decis ión surgida del 
anális is , cualquiera sea el grado de s istematic idad o intuición que lo 
propic ie (Meyer, 1973). La interpretación musical involucra la toma  
permanente de decisiones en relación al lugar que ocupan 
determinadas funciones en un contexto musical y la manera en que 
deben ser  proyectadas (Rink, 2002).   
Esto no supone que las decis iones interpretativas emanadas del 
anális is sean únicas y excluyentes (Schmalfeldt, 1985). La  
interpretación musical en tanto act ividad co -creadora está 
sustentada en un profundo anális is  de los aspecto s que la obra 
musical  presenta (Berry, 1989; Narmour, 1988), lo cual trae 
aparejado val iosos aportes a  las diferentes áreas de la ejecución, 
inc luida la memorización (Chaffin & Imreh, 1997; Snyder, 2000; 
Will iamon, 1999).    
El anális is es una herramienta q ue permite reconocer y relacionar  
patrones insertos en la estructura de una obra. Algunos autores 
(Hallam, 1997 b) han intentado dilucidar el rol que t iene en las tareas 
or ientadas a la memorización: en los expertos, este est i lo de 
aprendizaje operar ía com o un marco contenedor en el que la  
memoria motora se desenvuelve.  
El anális is puede ser incorporado ya en las etapas más tempranas de 
la formación de un músico, puesto que constituye una herramienta 
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imprescindible en la conformación de representaciones  m entales 
más abarcativas y estables.  Existe consenso en que es una estrategia  
preferida por los expertos durante la práctica por oposición a los 
novatos (Hallam, 1997b ; Wil l iamon & Valentine, 2002). Una 
representación mental de t ipo conceptual permite  un m ayor control 
y el  instrumentista puede saber "dónde está" en la  estructura  
musical  de la pieza (Chaffin, 1997) y operar de acuerdo a ese 
conocimiento.  
Los ejecutantes que se valen de un procesamiento segmentativo del 
mater ia l evidencian un uso más ostensi ble de la estructura musical  
estableciendo relaciones entre fragmentos practicados y la  forma de 
la obra (Chaffin et al.  2002; Wil l iamon & Valentine, 2002). En otros 
casos la segmentación podría obedecer  a caracter íst icas f ís icas de la  
part itura impresa (e.g. vueltas de página) S in embargo, la paginación 
de una obra no responden a cuestiones musicales sino a una decis ión 
editor ial  (Chaffin et  a l ,  2002).    
 
4. Estrategias de recuperación 
 Jennifer Mishra (2005) descr ibe un modelo de memorización 
para la ejecuc ión que comprende tres etapas: previa, de la práctica 
propiamente dicha y de afianzamiento. La memorización es un  
proceso complejo y este modelo no pretende ser a lgorítmico ni  
secuencial:  la f lexibi lidad de las etapas y de sus subdivis iones están 
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directamente relacionadas con cada sujeto.  El modelo consta 
además de una instancia prel iminar vinculada a la enculturación y la  
experiencia  previa que resultan esenciales a l proceso de 
memorización. Tradic ionalmente se han configurado cuatro 
estrategias de memori zación (audit iva, visual, kinestésica y analít ica)  
que este modelo agrupa en dos est ilos de aprendizaje: e l sensoria l  
(audit ivo, visual y kinestésico) y e l analítico. Por últ imo se describen 
cuatro vías de procesamiento para explicar de qué manera el  
intérprete segmenta el mater ia l  durante las sesiones de práctica.   
 
5.1. Enculturac ión y  experiencia.  
La ejecución experta de una obra o trozo musical es e l resultado de 
la interacción entre el conocimiento de la obra practicada y un 
extenso cúmulo de experiencias previas (S loboda, 1985). Dichas 
experiencias como oyente o ejecutante, juegan un rol c lave en la  
famil iarización con los diversos est i los musicales (Meyer, 1989). Este 
conocimiento tácito se adquiere por  la experiencia  antes que por la  
vía  de la instr ucción formal y la  familiar idad con el est ilo es un factor  
determinante en tareas como la lectura a primera vista (Thompson & 
Lehmann, 2004) permitiendo una recuperación más veloz desde la  
MLP.   
Existen evidencias en la memorización experta de que los suje tos 
poseen un vasto dominio previo que posibi l ita una mayor efic iencia: 
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diferentes experimentos con cadenas de dígitos, posic iones de 
ajedrez y notas musicales mostraron una mayor efic iencia de los 
expertos sobre los novatos (Chase & S imon, 1973; Doling, 1 982; 
Er icsson & Chase , 1982; Er icsson & Lehman, 1996 , en Mishra, 2005).  
La importancia de la enculturación se pone de manifiesto en las 
investigaciones que han empleado música tonal y atonal.  En la  
cultura occidental e l grado de exposic ión al lenguaje tona l y sus 
patrones es muchísimo mayor y en consecuencia los resultados 
reflejan una mayor faci l idad para memorizar ejemplos tonales que 
atonales (Nuki, 1984: S loboda, Hermelin & O'Connor, 1985 en Mishra, 
2005) o modales (Oura & Hatano, 1988, en Mishra 2005).  La  
dif icultad para reconocer patrones en estos lenguajes trae como 
consecuencia una mayor demanda de tiempo para la memorización 
(Miklaszewski,  1995; Nuki, 1984 en Mishra, 2005).    
 
5.2. Etapa previa  
La práctica de una obra musical   suele inic iarse con a ctividades  
tendientes a conocer la pieza en su total idad. Este pr imer 
acercamiento involucrando el  uso de una estrategia de t ipo holíst ica 
está extensamente documentado en la  l iteratura pedagógica 
(Neuhaus, 1958), en test imonios de instrumentistas profesio nales 
(Wessel, 2012) y  en diversas investigaciones empír icas (Chaffin et al ,  
2003; Hallam, 1997a/b/c).  
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Durante esta etapa se establece el tempo de la pieza, se identif ican 
los pasajes más complicados y se t iene un vistazo global de la  obra 
sea a través de la audic ión, e l examen de la partitura lejos del 
instrumento (basado en todos o en algunos componentes musicales) 
y la ejecución cantando o tocando la  obra en su total idad. No debe 
confundirse este t ipo de ejecución con lo que habitualmente se 
conoce como lectura a primera vista, es decir tocar  por pr imera vez 
desde la part itura s in o con un mínimo ensayo (Lehmann & McArthur,  
2002; Thompson & Lehmann, 2004). La s diferencias con la lectura a  
pr imera vista radica n en el número de repeticiones necesar ias para 
adquir ir una impresión holística de la pieza y en la posibi l idad de 
corregir errores (mientras que en la  repentización se pr ivi legia la  
continuidad y estabil idad en el tempo) .  
El ejecutante puede valerse de uno de los métodos descr iptos o de 
una combinac ión de ellos s iendo el  orden aleatorio. Por ejemplo: 
escuchar grabaciones suele ser una actividad habitual para a lgunos 
músicos antes de embarcarse en el examen de la part itura o de la  
ejecución; otros instrumentistas prefer irán escuchar una grabación 
siguiendo la part itura. La ejecución global de la pieza parece ser e l  
método prefer ido y por el lo es poco habitual que se omita. No ser ía  
éste el caso para los defensores más radicalizados de la práctica 
mental desde el comienzo (como en el  método Leimer -Gieseking), los 
cuales rechazan toda práctica f ís ica previa a la memorización  de la  
obra.  
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Puede ocurr ir  que esta etapa sea omitida cuando el  intérprete decide 
encarar directamente el estudio técnico de la obra, en cuyo caso la  
estructura irá  emergiendo a medida que se practica.     
La eficacia de estos métodos para la memorización es un área a  
explorar y las  investigaciones existentes han arribado a resultados 
controvert idos. No se ha determinado cuál es el  grado de preferencia  
en el uso s imple o combinado de l os métodos,  la frecuencia con la  
cual la etapa previa es omitida en la práctica o la eficacia que el  
examen de la  part itura t iene a los f ines de la  memorización: mientras 
algunos estudios lo consideran positivo (Lo, 1976; Ross, 1964; Rubin -
Rabson, 1940a; Rubin-Rabson, 1941b todos en Mishra 2005),  otros  
muestran lo contrar io (Jones, 1990; Reynolds, 1975; Shockley, 1980 
en Mishra, 2005). Tampoco se encontraron evidencias de que la  
escucha (acompañada o no del examen de la  part itura) optimizara la  
memorización (Buckner, 1970; Rubin -Rabson, 1937; Sch labach, 1975,  
en Mishra 2005).  
  
5.3. Etapa de la  práct ica  
Esta etapa puede subdividirse en la práctica basada en la notación  y  
la práctica de la memorización consciente .  Las act ividades durante 
esta etapa ponen e special énfasis en la  ejecución de la part itura 
escr ita. Las caracter íst icas individuales del ejecutante (per ic ia ,  
famil iaridad con la obra, metas interpretativas) y de la obra operan 
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como factores determinantes para la cantidad de t iempo que se 
invierte en la tarea. En aquellos casos en que una obra no presenta 
mayores retos técnicos o es aprendida por repetic ión esta etapa 
podría omitirse. Durante la práctica con partitura sea de manera 
permanente o esporádica, e l e jecutante desarrolla una memoria 
incidental para la obra y para est ímulos negativos. Var ios autores 
han indagado sobre el posic ionamiento y las estrategias que ha 
tenido tradic ionalmente la sesión o lección de instrumento frente a l  
"error" (ver Wulf & Mornell , 2008; Röbke, 2006; Mantel, 2001). E sta 
y otras condic iones externas que parecen ajenas a la ejecución se 
imprimen  en la memoria como pistas inconscientes que pueden 
poner en peligro la  ejecución en s ituaciones futuras. La incidencia  
que el espacio ambiental tiene en la memorización (cuando  se a ltera 
o se cambia de lugar la recuperación se vería afectada y podrían 
producirse fa l las de memoria) no ha sido exhaustivamente 
investigada como para arr ibar a conclusiones definit ivas (Mishra, 
2007).   
Cuando el instrumentista es capaz de tocar con el  auxil io de la  
part itura  está en condic iones de ocuparse de la memorización 
consciente de la música. S in embargo, tanto novatos como expertos 
empiezan a memorizar desde los inic ios del aprendizaje, aunque no 
sea de manera deliberada (Hallam, 1997b). Aun c uando la  
memorización no sea el objetivo principal de la práctica, existe 
consenso en que los instrumentistas son capaces de recuperar  
información, en tanto desarrollan una memoria inconsciente o 
automática. Lehmann & Er iccson (1998) encontraron evidencias  del 
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uso de esta memoria incidental "cubriendo" fragmentos de la  
part itura: entre el 30 % y el 88 % de las notas ocultas pudieron ser  
recuperadas luego de 4 ensayos.  Otras evidencias han s ido 
proporcionadas por la  observación del comportamiento del 
instrumentista  en el  momento de cambio de página de la obra.  
La memorización que se desarrolla  durante la práctica con part itura 
requiere, s in embargo, e l empleo técnicas conscientes de 
memorización. Hallam (1997b) entrevistó a  22 músicos profesionales 
y a 55 novatos para saber cómo abordaban la memorización. Las 
posibi l idades dependen de las características del mater ia l a  
memorizar y de las preferencias individuales. Las estrategias cambian 
a medida que la peric ia se desarrolla; los más expertos hacen 
esfuerzos deliberados por emplear  estrategias analít icas y de 
comprensión de la estructura a f ines de evitar fa l las en pasajes 
similares, observación compartida por Roger Chaffin y sus colegas 
(2002).    
  
5.4. Esti los de aprendizaje sensorial  
La tradic ión pedagógica coincide desde hace un s iglo en la existencia  
de tres t ipos de memoria de t ipo sensoria l que los instrumentistas 
emplean: auditiva, visual y kinestésica o motora.  Los testimonios de 
ejecutantes y educadores constituyen un val ioso aporte que dista de  
ser s istemático o unívoco (Bitzan 2010; Matthay, 1926), aun cuando 
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la  investigación empír ica reciente ha confirmado algunas  
presunciones. Estos t ipos de memorización pueden combinarse y la  
f lexibi lidad en su uso y no dependieron en todos los casos del nivel  
de per ic ia (Hallam, 1995, 1997b; Nielsen 1997). El debate en la  
l iteratura pedagógica o en los test imonios de los propios 
instrumentistas muestra que no existe acuerdo sobre cuál de estos 
tipos de memoria es más efectivo y si la combinación de el los se 
traduce en una mayor seguridad en la  memorización. La investigación 
sobre el tema se ha llevado a cabo fundamentalmente por vía de la  
introspección y/o  entrevistas (Chaffin et a l 2002).  
La memoria audit iva  permite escuchar una obra s in disponer  de una 
fuente sonora o de pistas provistas por la partitura. Este tipo de 
memoria es crucia l en músicos que no se valen de la part itura y 
aprenden escuchando e imitando lo que escuchan (e.g.  jazz).  Algunos 
autores han hablado de un "oído fotográfico" (Macek, 1987, en 
Ginsborg 2004) que permit iría la recuperación detal lada de música 
compleja. La presente tesis se ocupa de los instrumentistas 
enrolados en la tradic ión occidental en la cual e l estudio de una obra 
se realiza con partitura. En este contexto la memoria auditiva  es casi  
automática y se da por sentada, aunque ser ía objeto de atención 
cuando un intérprete tiene que aprender música en la que es 
evidente la ausencia de patrones predecibles auditivamente (e.g.  
música atonal o polifónica) (Chaffin et  a l 2002).  
La memoria visual  es empleada solo por  a lgunos intérpretes (Chaffin 
et a l 2002), quienes desarrollan representaciones mentales de la  
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partitura escr ita (muchos pueden recordar "dónde están en la  
página" en determinado punto de la obra).   Aunque hay quienes 
hablan de memoria "fotográfica", esta denominación debería ser  
relativizada. La investigación actual en lectura a primera vista ha 
proporcionado un cúmulo interesante de información sobre cómo 
funciona el campo visual de un instrumentista (Lehmann & McArthur, 
2002). La memoria visual puede además involucrar la visualización 
del instrumento y/o la  posición del cuerpo y asociarse asimismo a la  
memoria audit iva, cuando se echa mano a la audición inter ior izada 
de un trozo u obra musical.   
La memoria muscular  (también llamada motora o kinestésica) 
involucra  los movimientos que part icipan de la  ejecución. La 
performance musical  profesional presenta a lt ís imas demandas (en 
complej idad y en velocidad) en términos de destrezas motoras, las  
cuales son desarrolladas por medio de numerosas repetic iones 
(Altenmüller & Grühn, 2002). El grado de saliencia de este t ipo de 
memoria oscurece algunas veces otros tipos. Los pr incipiantes que se 
valen de la repetición como estrategia de aprendizaje suelen 
memorizar por esta vía, mientras que los expertos desarrollan otros 
recursos que les permitan un mayor control sobre la  tarea.   
En una investigación con músicos novatos y músicos profesionales de 
orquesta, la mayoría  manifestó que la memorización tenía lugar  
durante la práctica y sin esfu erzo consciente (Hallam, 1997). En 
consonancia con la investigación de Hallam,  Chaffin et a l.  (2002) 
registraron idénticas expresiones en músicos profesionales. El avance 
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de la  investigación neurocientíf ica  de las últ imas décadas ha 
proporcionado interesa ntes hallazgos que explican el funcionamiento 
del programa motor en la ejecución musical (Altenmüller & Gr ühn, 
2002; Altenmüller , 2006).   
 
5.5. Etapa de af ianzamiento  
Cuando un ejecutante ha conseguido tocar la  obra de memoria 
continúa sin embargo la práct ica. La investigación sobre esta etapa 
es todavía escasa, ya que normalmente los estudios han llegado 
hasta el momento de la memorización. La investigación de Chaffin et.  
al (2002) ha proporcionado información acerca de la práctica más  
al lá del punto mismo de la memorización: tras 17 sesiones la  pieza 
fue memorizada, siguiendo luego otras 27 sesiones en que la pianista 
tocó sin partitura. Aun cuando esta instancia sea de crucia l  
importancia en la consolidación de una obra, no se ha investigado 
aún el monto de t iempo que es necesar io i nvert ir en el repaso de la  
misma.  Mishra (2004) ,  tomando en cuenta las estrategias empleadas 
por el  instrumentista ,   subdivide el  repaso en tres instancias:  
( i) Reaprendizaje : se reorganiza la información musical y se testea la  
eficacia de las pistas ejecutivas ensayadas en las instancias previas.  
El número se reduce  a las más necesar ias y muchas podrán ser  
reemplazadas y el iminadas. Existe la  posibil idad de establecer una 
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suerte de jerarquía en las pistas para la memorización (Wil liamon & 
Valentine, 2002).  
( ii ) Automatización : involucra tanto la repetic ión extendida a los 
f ines de automatizar movimientos f ísicos ( i.e. sin control ni  esfuerzo 
consciente) como la interacción de el los con las pistas de 
recuperación ensayadas. En e l estudio  de Chaffin y sus colegas (2002) 
la pianista ensaya reiteradamente el Presto del Concierto Ita l iano de 
Bach y gran parte del reto consiste en la posibi lidad de operar con 
destreza en la  recuperación desde la  memoria mientras t iene lugar  
un movimiento f ís ico a ltamente activo y en la trampa de los 
"conectores", aquellos pasajes que pueden desembocar en dist intas 
partes de la estructura de la pieza. Dado que la recuperación de la  
MLP conceptual es considerablemente más lenta que la memoria 
motora, uno de los desafíos pr incipales de la  automatización consiste 
en hacer coincidir la recuperación conceptual y la motora de la  
información alojada en la  MLP con un costo atencional mínimo.   
( ii i ) Mantenimiento:  los ejecutantes expertos sost ienen un vasto  
repertor io de obras que deben estar disponibles frente a demandas 
de mayor o menor urgencia que les presentan  sus carreras 
profesionales. El objetivo es conservar la destreza en la recuperación 
de la  información musical  a lmacenada. Esta instancia  no ha s ido 
investigada de manera s istemática. En 12 entrevistas Michael Wessel 
(2012) recoge las impresiones de  músicos prominentes 
( instrumentistas y cantantes) sobre sus carreras y la manera en que 
practican y conservan el  repertorio. La heterogeneidad de este  
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abanico de test imonios plantea un escenario desafiante para las 









OBJETIVOS Y METODOLOGÍA 
 
1. Objetivos 
Esta investigación parte de un interés por las dificultades que 
ofrecen las obras contrapuntíst icas en relación a la memorización y 
recuperación frente a eventuales fa l las en la ejecución musical.  Aun 
cuando pueda tener beneficios tanto para intérpretes como para el  
público, la ejecución memorizada constituye una tarea ardua e 
incluso un obstáculo, tanto para expertos como para pr incipiantes.  
Una fa l la de memoria puede conllevar consecuencias a ltamente 
negativas en la  autoestima del músico y poner en r iesgo la  
continuidad de una interpretación. Cuando se trata de una fuga (u 
otra obra de factura semejante), la memorización suele ser un 
escollo incluso en músicos experimentados que no encuentran 
dif icultades frente a otro tipo de discursos.  
La investigación reciente (Chaffin & Imreh, 1997) ha di lucidado el rol  
que juega la estructura jerárquica de la música en los procesos de 
codificación y recuperación del mater ia l alojado en la MLP.  S in 
embargo, una de las limitaciones de la  Teoría  generativa de la música 
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tonal ha s ido su “incapacidad para br indar descr ipciones 
estructurales separada s para diferentes líneas contrapuntísticas” 
(Lerdahl, 1988: 344). No se han realizado hasta el momento estudios 
sobre la memorización experta de obras construidas sobre pr incipio s 
imitativos y por  el lo el carác ter explorator io de esta tesis ,  cuy o 
objetivo central es e l de identificar la naturaleza y carácter  de las 
estrategias de práctica puestas en juego al  encarar  la memorización 
de una composición en esti lo imitativo, en la cual el agrupamiento se 
ve obstaculizado por la configuraci ón misma de la  textura  musical.  
 
2. Metodología 
2.1.  Sujeto 
La pianista realizó estudios de grado en piano en el Conservatorio 
Nacional "Car los López Buchardo” de la  Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires. En la actualidad se desempeña como docente de instrumento y 
pianista acompañante, tanto en la esfera pr ivada como en 
inst ituciones públicas del medio. Lleva adelante una intensa agenda 
de conciertos en cal idad de solista  y camarista, estando por el lo 
famil iarizada con el  aprendizaje de nuevo repertor io.    
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2.2.  Est ímulo 
Se seleccionó para el experimento la Fuga Nro. 4 BWV 849 del primer 
volumen de Das Wohltemperierte Klavier  de Johann Sebastian Bach.  
Las fugas del clave bien temperado son mater ia l de estudio obligado 
en los programas de formación de cualquier  pianista y obras 
normalmente requeridas en concursos y/o exámenes. Consta de 115 
compases y el tempo promedio de ejecución total es de 4:30  
minutos.  Debe señalarse que la pianista no había tocado ni enseñado 
la  pieza con anter ior idad a la experiencia.  
La fuga consta de 5 voces y está construi da sobre tres ideas 
temáticas. El tempo lento de la obra fue un aspecto al que se atendió  
con miras a indagar el rol de la representación conceptual antes que 
la automatización del aspecto motor que hubiera sido preponderante 
en una fuga en tempo rápido.   
 
Ejemplo Nro. 1:  C.  1-4 
 
Ejemplo Nro. 2:  C.  44-47 




Ejemplo Nro. 3:  C.  52-53 
La densidad contrapuntíst ica de la pieza es considerablemente alta si  
se tiene en cuenta el número de voces, a lcanzado en muy pocos  
casos dentro de la producción bachiana. La in tegración de los 
estratos de esta fuga determina la  apar ición de secciones que se 
perciben como acórdicas, no solo como resultado de la consonancia  
armónica, sino también de la sincronía de ataques que opera como 
procedimiento igualmente integrador.  En otr as secciones, una mayor 
dist int ividad de las voces resulta de la elusión del componente 
sincrónico (una caracter ización más detal lada del concepto de 
textura puede encontrarse en Fessel, 2005).  En relación a lo 
temático y no s iendo objeto de este trabajo una discusión de t ipo 
analít ico, se adopta la  categorización realizada por Keller (1965),  
según la  cual el  e jemplo seleccionado es un caso de tr iple fuga.   
La pianista se valió para el estudio de la edic ión Ricordi, en una 
revis ión realizada por Alessandro Longo.  Esta edic ión proporciona 
digitaciones e indica también cada una de las entradas del sujeto de 
la fuga Está distr ibuida en cuatro páginas y esta caracter íst ica de la  
edic ión impresa será un aspecto a considerar a l momento de evaluar  
la segmentación del mater ia l durante la práctica. Aunque la pianista 
juzgó la obra moderadamente dif íc i l ,  una de las dificultades t iene 
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que ver con la distr ibución entre manos que se produce con las voces 
intermedias: una misma l ínea puede inic iarse en una mano e ir a  
otra.  
 
2.3.  Procedimiento  
Esta tesis  toma como punto de part ida un estudio de caso y adopta 
como modelo el protocolo de investigación empleado por Roger 
Chaffin y Gabriela Imreh (1997) en la  pr imera investigación sobre la  
memoria experta en la ejecución music al.  Imreh grabó su práctica del 
Presto del Concierto ital iano de Bach y también los comentar ios que 
fue realizando durante los ensayos, en relación a los problemas y 
dif icultades que se presentaban en la  memorización de la pieza.   
De la misma manera, la pianista de nuestra investigación grabó la  
totalidad de las sesiones de práctica desde el primer contacto con la  
obra, hasta que consideró que podía ejecutar la por completo de 
memoria. Es importante remarcar  que, a l igual que en la  
investigación de Chaffin &  Imreh (1997), se instruyó a la pianista 
sobre la  importancia de que toda práctica fuera videograbada.  Con 
el lo se pretende poner a disposic ión del investigador la mayor 
cantidad de evidencia  posible sobre el  proceso de aprendizaje y  
memorización, a l menos la que pueda recogerse de los períodos de 
ensayo de la instrumentista.  
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Todas las grabaciones fueron hechas con una cámara de video Sony y 
un tr ípode, que fueron colocados de ta l manera que la part itura, el  
teclado, e l perfi l y las manos de la  pianista res ultaran vis ibles y 
fac il itaran así  la observación del comportamiento y relación entre 
cada una de la partes ( i.e . la relación visual con la part itura y/o con 
la  posic ión de las manos y el  teclado)  
Se solic itó a la instrumentista que expresara verbalmente todo 
pensamiento vinculado a la  práctica de la  obra, a  medida que esta 
tuvo lugar, ya sea en forma simultánea a la tarea o durante las 
pausas. La aplicación de esta metodología de “pensar en voz a lta” 
goza de amplia aceptación en el  campo de investigación, ya que la  
combinación de la observación con algún t ipo de comentar io 
verbalizado permite evidenciar aspectos que de otra manera  
permanecerían insondables. Por ejemplo, de la observación se 
desprende que un instrumentista at iende a la dinámica de un trozo, 
aun cuando no realice comentar ios a l respecto por considerarlo un 
aspecto no problemático. Teniendo en cuenta que la metodología  
puede interfer ir en la práctica y hacer  que el sujeto no se encuentre 
lo sufic ientemente cómodo,  se realizó una experiencia pi loto con el  




CAPÍTULO IV  
OBSERVACIÓN Y ANÁLISIS DE LA PRÁCTICA  
 
1. Introducción 
Este capítulo presenta los resultados y análisis de la  información 
relevada en el  estudio de caso, en relación a las estrategias  
desplegadas por una pianista durante la memorización de una fuga 
de Bach. Partiendo de la observación de las grabaciones de video y el  
anális is de los comentar ios y  la práctica, se procuró  obtener 
información sobre las act ividades l levadas adelante durante el  
proceso de codificación y recuperación de una obra contrapuntíst ica.  
Se descr ibe, en pr imer lugar, la distr ibución de los comentar ios de la  
pianista a lo largo de las sesiones de práctica y se propone una 
categorización que atienda al contenido de los mismos. A 
continuación se detal lan y analizan las fases o etapas en las cuales se 
ha dividido la práctica total de la fuga y, por último,  se examinan 
aquellos componentes de la práctica que tuvieron una mayor 
pregnancia para el  aprendizaje de la  obra.  
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2. Distribución de los comentarios  
Los reportes verbales proporcionados por la pianista fueron 
fundamentales para el anális is de la tarea, ya que permit ieron 
observar tanto la organización de la práctica en términos de  
planeamiento, como así también los puntos en que focalizó su  
atención.   
La verbalización posibil ita no solo una comparación abstracta entre 
lo hablado (semántico) y lo musical,  s ino también una elaboración 
f ís ica directa del movimiento y un soporte fund amental (Mantel,  
2006). En ella es posible advertir las analogías y asociaciones que se 
establecen durante el proceso de codificación de una pieza y es,  
además, una ventana para conocer los estados de ánimo, intenciones 
y crít icas del sujeto frente a su pr áctica. Hablar no solo ser ía la vía  
regia de la memorización, ta l como se desprende  de la metodología  
de Leimer & Gieseking (1932) con sus tareas de descripción, previas a  
la práctica fís ica. La didáctica del instrumento lo recomienda también 
porque permite c larif icar  ideas y explic itar la sucesión de acciones 
(Mantel,  2006).  
Observaciones semejantes fueron planteadas décadas atrás por  
Donald Schön (1987): las descr ipciones que un sujeto realiza de su 
propia tarea son s iempre construcciones, aunque depend an de los 
propósitos y s istemas l ingüíst icos de los que  dispone. Constituyen 
intentos de volver  explíc itos y s imbólicos aquellos conocimientos que 
son en pr incipio tácitos y espontáneos, permit iendo con el lo 
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reestructurar estrategias para la resolución de  problemas. Estos 
procesos de reflexión in s itu  (que no s iempre son verbalizados) 
permiten realizar una evaluación de los objetivos a lcanzados y 
determinar los pasos a seguir  en lo sucesivo.   
En nuestra investigación, los comentar ios de la pianista fueron  más 
frecuentes en las pr imeras sesiones de práctica, cuando la tarea tuvo 
un mayor número de interrupciones.  En el los es posible advert ir :   
( i)  percepciones de la  instrumentista  sobre la tarea y la  obra:  
(…) tocar fugas me quema la cabeza. 3 
( ii )  como componentes m otivacionales:  
Me gusta esta obra, creo que fue una buena  
elección más al lá de los objet ivos que pueda tener  
para la investigación. Es un desafío también,  
porque se trata de cinco voces… no es tan usual.  
( ii i )  aspectos vinculados a la planif icación del trabajo ( a l inic io 
de cada sesión enunció objetivos y act ividades que l levar ía a  
                                                        
3 Aclaración: Los c om entarios  de la  pi anista (si n im por tar la  extensi ón )  
aparecen siem pr e en cursiv a y en párr afo apar te , para evitar así  la c onf usión 
con e l r esto de  las  fuentes  q ue s e ci tan .  
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cabo, y a l  finalizar  una evaluación de lo realizado y de los 
pasos a  seguir  en la  sesión siguiente):  
Voy a tocar de memoria hasta donde l legué e l d ía  
de ayer… veré que pasa y en base a  eso cómo me 
organizaré hoy: s i s igo avanzando o tengo que  
reforzar a lguna parte en especial.  
( iv)   cuestiones básicas de la  ejecución (selección y evaluación 
de la  conveniencia  de una determinada digitación)  
(v)  identificación de patrones de diverso t ipo (ya sea sobre los 
mater ia les temáticos de la fuga, como también otros 
vinculados a la repetic ión de patrones de digitación en 
pasajes s imilares).  
Tanto la frecuencia como los t ipos de comentar io registrados en 
nuestro estudio muestran una c lara coincidencia con lo s hallazgos de 
investigaciones preliminares (Chaffin et  a l , 2002).   La categorización 
propuesta debe ser entendida en un sentido f lexible: así por ejemplo, 
un comentar io acerca de la e lección de una digitación puede 
involucrar  cuestiones vinculadas a  la  es tructura e incluso a la  
planif icación de la  práctica:  
(…) esta dig itación que estuve practicando ayer no  
es buena, no puedo aplicarla en este otro pasaje;  
voy a tener que encontrar una que me permita  
usarla también acá.  
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Se ha considerado siempre el rasgo d e mayor pregnancia a l momento 
de analizar cada ejemplo, lo cual ha s ido algunas veces dif íc i l de 
est imar.  
Los casos de superposic ión de comentar ios y acción fueron escasos; 
es posible inferir que, frente a tareas complejas, la  verbalización en 
simultáneo se vuelva un obstáculo y por el lo cualquier acotación 
verbal sea diferida o s implemente omitida.   
 
3. Estructura de la práctica  
La práctica de la fuga, desde el pr imer contacto con la obra hasta su 
ejecución integral s in part itura demandó un total de 17 horas y 20 
minutos, t iempo total  que se distr ibuyó en 43 ensayos con un 
promedio de 24 minutos cada uno.  La experiencia  tuvo lugar entre 
los meses de dic iembre y enero, en un per íodo de receso en las 
act ividades habituales de la pianista, circunstancia que posib il itó la  
continuidad de la  tarea s in imprevistos que pudieran interrumpir su 
desarrollo. La distr ibución y número de ensayos, así como la duración 
de los mismos se dejaron a criter io de la instrumentista y no se 
registraron pausas signif icat ivas entre el lo s que pudieran impactar  
en el desarrollo y planeamiento de la tarea. La frecuencia de las  
sesiones de práctica fue diar ia, excepto en dos oportunidades en que 
dos ensayos tuvieron lugar  durante la misma jornada.  
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Es posible estructurar la práctica en tres g randes partes: una pr imera 
etapa destinada a la lectura de la part itura (sesiones 1 a 17), una 
segunda etapa en la que se inició la memorización consciente de la  
pieza   (sesiones 18 a  41) y una tercera y últ ima en que la pianista 
fue capaz de la ejecución  memorizada de la fuga y consideró 
alcanzado el objetivo inic ial  (sesiones 42 y 43).   
La Tabla Nro. 1  y el  gráfico presentados a continuación permiten 
observar  la distr ibución cuantitat iva del t iempo total invertido en el  
aprendizaje de la obra.  Es posible  advert ir que los ensayos s in 
part itura demandaron mayor cantidad de t iempo (68,27 %) y la etapa 
f inal estuvo dentro de los parámetros normales , es decir  
considerando que la  única tarea consistió en evaluar  s i  la  
memorización de la pieza se había alcanzado  realmente (3,37 %). El  
tiempo total de la etapa inic ial en la  que se empleó la part itura, y 
cuando aún no se había emprendido la memorización consciente, 
podría considerarse elevado (28,37 %) . Esto puede deberse a que no 
hubo práctica fuera del instrument o, de suerte que la  planificación y 
organización de la tarea fue surgiendo a medida que la  pianista se 
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Tabla Nro. 1  









% SOBRE EL 
TOTAL DE LA 
PRÁCTICA 
Lectura 295 17 4:55  28,37  
Memorizac ión 
consc iente 
710 24 11:10  68,27  
Evaluac ión 35 2 0:35  3,37  
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3.1 Lectura  
Gran parte del trabajo de esta pr imera etapa estuvo destinado a la  
elección de digitaciones o a la realización de act ividades tendientes a  
lograr algún t ipo de automatismo. La pianista recur r ió siempre al uso 
instrumento; no se observa el  uso de la práctica mental previa  a  la  
práctica f ís ica, ni tampoco el empleo de grabaciones de aud io o video 
de otros intérpretes como modelos que pudieran servir de soporte en 
algún sentido.  
Al momento de adquir ir una imagen global de la obra,  la per ic ia de 
la instrumentista en destrezas vinculadas a la repentización jugó un 
rol c lave, ya que antes q ue recurr ir a modelos externos, pudo valerse 
de la  propia lectura.  
Aun cuando el objetivo de esta primera etapa no fue la memorización 
consciente de la pieza  (s ino la lectura de la fuga) , la observación de 
la práctica y los comentar ios de la pianista ofre cen evidencias 
contundentes acerca de la consolidación de automatismos que 
involucran dist intos tipos de memoria: motora , en la elección y 
ensayo de digitaciones en puntos problemáticos; visual, en tanto se 
configuró un ordenamiento y segmentación de la ob ra atendiendo a 
la distribución en páginas de la edic ión empleada; audit iva ,  que se 
manifiesta en la corrección local de los errores y conceptual , en 
diverso grado a part ir de un uso más o menos consciente de la  
estructura.   
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El objetivo de la  práctica en e sta etapa consist ió en descifrar los 
aspectos más elementales de la  obra:  
(…) lo único que estoy buscando es pegarle a la s  
notas, cualquier otra cosa que haga es colateral .  
Gran parte de las estrategias y act ividades a considerar estuvieron 
presentes también en la segunda etapa. La pr incipal diferencia radica 
en que, mientras la pianista ensaya con la partitura, e l foco de 
atención principal está puesto en la  decodificación del texto musical  
y la construcción de automatismos de tipo muscular. Es por el lo q ue 
los componentes explíc itos de la práctica fueron más bien endebles y 
aun cuando la frecuencia de los comentar ios fue mayor, se observa  
una mayor imprecis ión en el  contenido de los mismos.  
La segmentación (cortes y reinic ios) obedeció esencialmente a la  
paginación de la fuga antes que a la  estructura de la obra y lo mismo 
puede hacerse extensivo a la  planif icación del trabajo:  
Mañana termino de leer la segunda página y  
repaso la  primera.   
3.2 Memorizac ión consc iente  
La segunda etapa se inic ió cuando la  pianista decidió encarar de 
manera consciente la tarea de memorización y, para ello, abandonó 
el uso de la part itura durante los ensayos. Abarca un total de 11 
horas y 10 minutos distr ibuidas en 24 sesiones.  S i bien la part itura 
fue una fuente de consulta  permanente en esta etapa, la pianista no 
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recurr ió a ella durante la ejecución s ino mayormente en los 
intervalos o pausas. La atención estuvo puesta en la observación de 
las manos y el establecimiento y ensayo de las pistas performativas 
necesar ias para la  recuperación de la información en el momento de 
la  ejecución memorizada.  
Una estrategia que empleó al inic io de cada sesión fue el repaso (s in 
part itura) de lo aprendido en el ensayo anter ior. Esta revis ión le  
permit ió reflexionar, real izar ajustes y eval uar a cada paso su 
desempeño. En función de el lo se mostró f lexible, introduciendo 
modificaciones en lo planif icado y replanteando objetivos toda vez 
que est imó que los resultados no respondían a lo esperado:  
Creo que voy a tener que trabajar de nuevo en  
esta sección porque tengo muchas lagunas 
todavía, igualmente voy a avanzar un poco pero  
no tanto como tenía pensado.  
La memorización consciente de la pieza demandó la  aplicación de 
estrategias conscientes, que permit ieran establecer las pistas 
performativas necesar ias para una recuperación exitosa desde la  
MLP. En ese sentido, la  pianista pr ivi legió aquellos puntos o pasajes 
problemáticos que no habían s ido automatizados en la práctica de la  
pr imera etapa, donde la memorización tuvo lugar en un sentido 
implíc ito.   
Uno de los rasgos más sobresalientes en esta etapa es un incremento 
pronunciado en el número y la frecuencia de comentar ios que se 
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vinculan al reconocimiento y análisis de patrones melódicos ( los 
temas de la fuga). La pianista comparó y descr ibió v erbalmente 
semejanzas y diferencias entre las dist intas apar iciones del mater ial:   
Acá es casi igual pero tengo que estar atenta  
porque el  s i es sostenido… ¡acá aparece e l tema 
otra vez en e l  tono principal!  
 
3.3. Evaluación  
La últ ima etapa tuvo lugar cuando la  pianista consideró que estaba 
en condic iones de tocar la fuga de manera total y s in interrupciones.  
El t iempo total de esta últ ima fase fue de 35 minutos distribuidos en 
dos sesiones: en el penúlt imo video la ejecución fue relativamente 
estable ( las fa llas de memoria determinaron leves distorsiones en lo 
rítmico pero no pusieron en r iesgo la continuidad del discurso) y 
durante la últ ima sesión la pianista logró dos ejecuciones f luidas de 
la  fuga.   
La ejecución memorizada de toda la obra fue el punto de c i erre del 
experimento y en ese sentido fue planteada la consigna or iginal con 
la  que se instruyó a la pianista en el momento de iniciar las 
grabaciones de la práctica. S i bien la instrumentista a lcanzó una  
versión ajustada en la penúlt ima sesión, est imó que  eran necesar ias 
al  menos dos ejecuciones más:  
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Está bastante bien, sin embargo quis iera volver a  
tocar la fuga al menos un par de veces más para  
asegurarme de que no fue casualidad. Ahora la  
voy a dejar descansar.  
Es posible observar en esta decis ión un e nfoque estratégico de la  
tarea, en términos organización y distribución del t iempo. La práctica 
distr ibuida de la obra en esta instancia de evaluación ( las últ imas dos 
sesiones transcurr ieron en días diferentes) permit ió a  la pianista 
est imar la estabil ida d de las representaciones mentales construidas y 
asegurarse así de que había tenido lugar una retención en la MLP, 
antes que un almacenamiento temporal –y por ende efímero- en la  
MCP.   
Esta tesis se ha ocupado de las estrategias empleadas en la práctica y 
memorización de una obra contrapuntíst ica durante las etapas 
inic ia les de la codificación y recuperación. Las estrategias y 
act ividades necesarias para el mantenimiento y consolidación de las 
representaciones mentales construidas no han s ido estudiadas en 
este trabajo y son, en todo caso, objeto de futuras investigaciones.  
Lo interesante de esta últ ima etapa es observar un rasgo de per icia  
en términos metacognit ivos, en tanto la  pianista pudo establecer de 
manera exitosa el momento en que la evaluación tend ría lugar y las 
estrategias para l levar la  a  cabo.   
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4. Componentes de la práctica  
4.1. Identificac ión de patrones y  uso de la  estructura  
Durante la lectura de la fuga y los ensayos con part itura, no hubo 
comentarios vinculados a l uso de la  macroestructura.  Tampoco la  
identificación de patrones melódicos fue un componente explíc ito de 
la  práctica en esta pr imera etapa, lo que se infiere, a l menos, de la  
escasez e imprecis ión de los comentar ios referidos a las ideas 
temáticas de la fuga. Esta s ituación se rev ierte al inic iarse los 
ensayos s in partitura, cuando la pianista recurr ió a estrategias 
conscientes que le permit ieran memorizar  la  pieza.   
La observación y anális is de la práctica, en los cortes y reinic ios,  
corroboran la presencia de un reconocimiento i mplíc ito –o por lo 
menos no verbalizado- de los patrones melódicos más sal ientes.   
Cabe señalar que en una fuga la segmentación en secciones es más 
bien dif icultosa y no necesar iamente inequívoca y la macroestructura 
está determinada por secciones de igual  jerarquía delimitadas por  
procesos cadenciales 4.  Esta observación analít ica permite explicar la  
                                                        
4 “Libr émonos de c reer en la existenci a de r eglas  ‘norm ales ’  par a la  
estr uc tur a f orm al  de la f uga;  s i  así  fuera , nos verí am os ob li gados  a dec lar ar  
‘anorm ales ’  todas las  fugas de B ac h. C ada fuga de la músic a c ulta ti ene s u  
propia f orm a em anante de sus fuerz as  internas . ‘N orm as’  exis ten en todo cas o  
par a la fuga  ‘es colás tic a’ ,  que es  a lgo parecido  a una abs tracción sim plif icada  
par a los  es tudios os del  contrapunto decim onóni co . D e es to  deriva  tambi én la  
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ausencia de comentar ios refer idos a los niveles macroestructurales ,  
situación que es posible observar en todas las etapas de la práctica , 
tanto durante la codificación ( i.e. la lectura de la obra) como en el  
ensayo de las pistas performativas que garanticen la recuperación 
poster ior ( i.e.  cuando la obra empieza a ser ensayada s in part itura).  
En la práctica se observa, s in embargo, un u so no declarado de las 
cadencias como puntos prefer idos para la segmentación. Aun en 
aquellos lugares en los que el cambio de página se interpuso, la  
pianista pr ivilegió en todo momento los procesos cadenciales. En el  
ejemplo Nro. 4  se muestra uno de los lugares en los cuales procedió 
según lo descr ipto: e l pr imer t iempo del compás 35 (cadencia  
perfecta sobre Mi mayor) fue un punto prefer ido para cortar  y el  
segundo t iempo –en la  voz de la  soprano - fue adoptado como 
comienzo de un nuevo fragmento.  
  
Ejemplo Nro. 4:  C.  32-35  
                                                                                                                                                                         
apr eci ación abs olutam ente fa lsa  de q ue  una  fuga  deb a tener  tr es  par tes[…]”  
H. Er pf  (1967 en For ner  & Wilbrandt , 1993: 273)  
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El tratamiento textural de una fuga privi legia la idea de continuidad y 
por el lo las cadencias aparecen encubiertas o veladas por  el  
movimiento de uno o var ios estratos, de suerte que la art iculación 
armónica se vea más o meno s debil itada por el tratamiento r ítmico.  
En el Presto  del Concierto Ita liano de Bach -que Chaffin & Imreh 
(1997) emplean para llevar adelante su investigación - la estructura 
de agrupamiento es unívoca (se trata de un rondó) y por  el lo opera 
de manera predominante al momento de organizar las tareas para la  
práctica y la  memorización del trozo.  
 
4.2. Reconocimiento y  correcc ión de errores  
La observación de la práctica y los comentar ios proporcionados 
ofrecen evidencias para analizar el   tratamiento del erro r,  
entendiendo por error la divergencia  no deseada entre lo prescr ipto 
por el texto musical y lo que el  músico ejecuta. Los errores 
constituyen aportes de enorme valor para el investigador, una suerte 
de “ventana” a la práctica del músico, que permiten una  descripción, 
más o menos certera, de los procesos de comprensión que un 
instrumentista  pone en juego durante el  estudio de una pieza.   
La Psicología de la Memoria aporta un dato c lave al momento de 
estimar el grado de permanencia o retención de estas “fa l las”. En 
algunos casos, los errores aprendidos (es decir a lojados en la MLP) 
pueden ser resultado de la repetic ión (e.g. una nota equivocada en 
un pasaje part icular) y l legan a formar parte de un almacenamiento 
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en cierto grado inflexible. S in embargo, otra s fa l las que pueden 
producirse en la práctica (e.g. en la lectura a pr imera vista) no 
pueden ser caracterizadas en el mismo sentido: e l almacenamiento 
temporar io necesar io para la realización de una tarea no determina 
per se  una retención a largo plazo. Es ta diferenciación es crucia l para 
la práctica instrumental y la enseñanza, en tanto permite entender 
algunos errores como parte constitutiva y necesar ia del proceso de 
aprendizaje de una obra, sin temor a que puedan ser almacenados en  
la  memoria implíc ita.  
En la pr imera fase de la práctica, cuando la pianista usó la partitura, 
es posible infer ir que los errores obedecen a cuestiones vinculadas a  
la  enculturación y la experiencia previa: a lgunos comportamientos 
del discurso tonal,  y en algún grado también lo s programas motores 
correspondientes, determinan equivocaciones vinculadas a  la  
act ivación de representaciones mentales de la  notación musical y de 
expectativas melódicas y armónicas (Lehmann & Kopiez, 2009). Existe 
consenso al momento de sostener que esta s expectativas son 
altamente poderosas  y pueden dar  lugar a a lternativas plausibles,  
producto del contexto mismo de la  obra, como también de los 
conocimientos previos a lmacenados (Lehmann & Er icsson, 1996).  
Los comentar ios de la  pianista reflejaron el uso  frecuente de 
estrategias analíticas durante la segunda etapa de la práctica, en la  
que uno de los objetivos centrales fue consolidar un marco 
conceptual apropiado para el desarrollo de la memoria explícita. El  
conocimiento explíc ito puesto en juego en est a instancia involucra el  
Capítulo IV- Observación y análisis  de  la  práct ica  
92 
 
establecimiento y ensayo de pistas performativas necesar ias a l  
momento de la ejecución memorizada, ya que permiten el monitoreo 
de la ejecución, así como la recuperación desde la MLP y la capacidad 
de sobreponerse a eventuales fa l las sin poner en r iesgo la  
continuidad de la interpretación. Tras reconocer patrones de 
diferente t ipo, la pianista rastreó y comparó su aparic ión a lo largo 
de la  pieza:  
A ver s i  esto lo repite parecido en algún lado, a h 
sí  pero con si  bemol […]  
[…] lo hace primero en e l tono y después una 
quinta más arriba, estas cosas me van a ir  
ayudando a acordarme.   
El ejemplo Nro. 5 permite analizar un ejemplo puntual de 
comportamiento que tuvo la pianista frente a l error. Las desviaciones 
en la progresión melódica d el bajo determinaron un punto en que la  
expectativa operó de manera dominante produciendo la act ivación y 
repetic ión de un patrón melódico y también muscular. Es interesante 
observar,  además, que este error estuvo durante la lectura inic ia l y 
fue corregido a part ir  del uso de la  part itura.  S in embargo, al  
inic iarse la  segunda etapa de la  práctica ( i.e.  memorización 
consciente), e l error se repitió en el mismo punto. Esto permite 
afirmar que la desviación no había sido automatizada y el  
componente implíc ito se impone nuevamente operando en términos 
de expectativa (patrones ya aprendidos).   En la  práctica s in part itura 
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la pianista advirtió y señaló de forma explícita esta desviación, de 
suerte ta l que esta estrategia de tipo consciente le  permit iera 
monitorear  el   pasaje:  
Acá el dibujo cambia, tengo que estar atenta 
porque s iempre s igo de largo en estos compases.  
Si l lega a pasar eso… no sé después como voy a  
poder seguir adelante.  
 
Ejemplo Nro. 5:  C.  44-49 
En otros casos la est imación del error se val ió de la comparación 
como estrategia analít ica, estableciendo relaciones de 
semejanza/diferencia entre las diferentes aparic iones de un mismo 
patrón ( i.e.  los diferentes temas de la  fuga). Aunque no ser ía exacto 
caracterizar este comportamiento como claramente 
macroestructural, es posible afirmar que se trata de un intento por 
extender el reconocimiento de patrones a un nivel más amplio,  
vinculado, por ejemplo, a la  tonalidad de la  fuga:  
[…] claro, acá e l tema está de nuevo en la  
tonalidad orig inal,  otra vez s i sostenido […]  




Ejemplo Nro . 6:  C.  25-28 
 
4.3. Procesamiento de la  información  
En relación al  uso de estrategias de procesamiento, la pianista hizo  
un manejo f lexible de las diferentes alternativas. El procesamiento 
de t ipo holíst ico fue predominante desde  el inic io mismo de la  
pr imera lectura:  
  Voy a empezar leyendo toda la fuga para tener  
una idea de qué se trata y después poder  
organizarme.  
Esta mirada holíst ica de la pieza abarcó en el inicio de la pr imera 
sesión la totalidad de la pieza, un enfoque p refer ido por la tradic ión 
pedagógica e interpretativa para tener una pr imera idea global de la  
obra (Neuhaus, 1958; Chaffin et a l ,  2003).  S in embargo, una vez 
inic iada la pr imera lectura de la  pieza, la pianista interrumpió la  
tarea justo a l comienzo del c ompás 60. Este corte coincide con el  
cambio de página en la edición empleada y la instrumentista  
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aprovechó para hacer ajustes en la ubicación de la cámara. Entonces 
comenta:  
No estuvo mal,  pude acertar notas e  incluso  
algunas dig itaciones. Igual me cuesta porque hace  
mil años que no toco Bach ni fugas… me quema la  
cabeza. Es una fuga l inda pero tantas voces m e 
marean.  Voy a retomar desde el  comienzo y voy a  
concentrarme en esa primera parte.  
Es posible observar var ios aspectos en este comentario y en la  
pr imera lectura: en pr imer lugar,  la adopción de un enfoque 
holíst ico, caracter izado por mínimos retrocesos para la corrección de 
errores, La percepción del error no obstruyó nunca el procesamiento, 
determinando así e l re inic io de la  tarea (como hubiera ocurr ido s i  la  
pianista se hubiera valido de un procesamiento de t ipo seriado). En 
esta primera interrupción es posible recoger una evidencia de cómo 
el  uso del procesamiento holíst ico se adaptó a  las dif icultades y 
demandas de la tarea, permit iendo que el conc epto de total idad 
fuera redefinido en función de el lo.   
En segundo lugar, e l comentar io anter ior  de la pianista revela  un 
componente vinculado con la enculturación y experiencia previa con 
el est i lo, e l cual operar ía de manera determinante al momento de 
acotar porciones de la obra en función de un procesamiento 
holíst ico. La verbalización proporciona una evidencia c lara de que la  
pianista est imó que la dif icultad era mayor a lo que esperaba y que 
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las causas tenían que ver con la dif icultad intr ínseca de la pieza, pero 
también con no estar famil iar izada con el  estudio de fugas.  
 
4.4. Cortes  y reinic ios  
Los l ímites de frase o sección constituyen puntos c laves para la  
comprensión del discurso musical, lo cual resulta problemático en 
una textura imitativa, en la  que esos puntos no ocurren en 
simultáneo. La Teoría Generativa de la Música Tonal de Lerdahl & 
Jackendoff (1983) propone un modelo de estructura de 
agrupamiento, e l  cual,  s in embargo, no es aplicable cuando se trata 
de diferentes l íneas contrapuntíst icas.  Como lo afirman los propios 
autores, esta teor ía es vál ida solamente para la música homofónica, 
en la cual una única estructura de agrupamiento se aplica a toda la  
textura (tal  e l caso del Presto del Concierto I ta l iano de Bach que 
Chaffin emplea en su est udio con la pianista Gabriela Imreh). En las 
fugas y otros géneros contrapuntíst icos que se valen de la imitación 
como pr incipio compositivo, los diferentes estratos demandan l ímites 
de agrupamientos diferentes, que no son exactamente vert icales 
(Temperley, 2001).  
En idéntico sentido es posible analizar la lectura a  pr imera vista de 
obras en esti lo imitativo. Ya en 1943 Weaver (en Lehmann & Kopiez 
2009) analizó el movimiento ocular durante la lectura y  determinó 
que, en discursos polifónicos, esta transcur r ía en patrones de zigzag 
horizontal que seguían el curso de las l íneas en las diferentes voces.  
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En obras homofónicas, en cambio, e l z igzag se produce de arr iba 
hacia  abajo.   
En nuestra investigación fue posible observar a l menos dos 
comportamientos en relación al  agrupamiento: (i)  las cadencias más 
evidentes ( i.e. aquellas en la que confluyen un mayor número de 
l íneas) prevalecieron siempre por sobre cualquier otro criter io y ( i i )  
los comienzos prefer idos fueron los más salientes, ya fuera por el  
registro ( i.e. l íneas o voces extremas) o por un mayor movimiento en 
términos de f iguración r ítmica (e.g. el segundo tema en corcheas, 
c.44).   
La notación a dos pentagramas empleada tradic ionalmente en la  
escr itura pianíst ica obedece a una cuestión f ís ica ( i.e. la distr ibución 
de manos), pero a costa de oscurecer  la configuración de la textura.  
En la fuga de Bach empleada en nuestro estudio, esta situación es 
inclusive más pronunciada, si  se tiene en cuenta que se trata de 5 
voces, número que desborda las posibi l ida des mismas de la grafía 5.  
 
                                                        
5 El  uso  conv encional  de plic as  difer entes  para hacer  visible la dif erenci ació n 
entr e voc es se ve sobr epasado y puede determi nar una misma ti pologí a en  
voc es c onti guas (las  dos es critas  c on la  p lica hacia arrib a o  haci a abajo)   
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4.5. Anális is  
Si bien existen elementos analít icos que, con mayor o menor grado 
de explic itud, se pusieron de manifiesto en los demás componentes 
de la práctica, nos ocupamos aquí de aquellas consideraciones 
analít icas part icular es de la  fuga.  Al  observar  los ensayos y examinar  
los comentar ios de la pianista es posible rastrear los paradigmas de 
anális is , algunos cr iterios interpretativos que podrían desprenderse 
de su aplicación (s in pretender establecer una relación de causalida d 
entre ambos aspectos) y su contextualización histór ica dentro de la  
tradición interpretativa.   
El uso de una terminología específ ica del anális is (de cuya 
pert inencia  no se ocupa esta tesis) fue más bien esporádico y no 
sistemático. Se registraron coment arios refer idos a la dist inción 
entre episodios y las entradas del tema, lo que deja traslucir a lgún 
tipo de manejo del análisis  escolást ico de la  fuga:  
Acá empieza un episodio… o sea, el  tema no está.  
Tengo que tener bien claro dónde aparece e l  
motivo para hacerlo o ír.  Son cinco voces, a vece s 
se  me pasan por a lto las  entradas.  
A medida que la práctica avanzó, la atención se dir igió hacia  el  
reconocimiento de patrones melódicos en las diferentes aparic iones 
y la necesidad de que su interpretación lograra p onerlos de relieve.  
Con ello se evidencia la adhesión a un paradigma decimonónico que 
señala la necesidad de poner en pr imer plano el sujeto de la fuga en 
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cada una de sus apar ic iones o entradas (Tureck, 1960). Esta 
concepción de raigambre romántica, la cua l cuenta aún con 
extendida aceptación en la pedagogía actual, ha s ido objeto de 
cr ít icas por parte de autores que han examinado las vinculaciones 
entre anális is  e  interpretación (Rothsthein, 1995).  
El desafío que plantea la interpretación de una fuga es a dvert ida por  
la  pianista, aunque no pueda explicar las razones de esa complej idad:  
[…] con las fugas es todo s iempre más complicado 
que con otras obras,  y también con la  
memorización: s iempre se necesita un esfuerzo 
extra…  no sé por qué […]  
 
4.6. Práct ica  mental  
El uso de la práctica mental estuvo circunscr ipto a dos s ituaciones: la  
pr imera vinculada a la  evaluación y planif icación de la  tarea:  
“ayer había d icho que iba a seguir avanzando pero  
después estuve pensando que mejor me conviene  
concentrarme en esta página e l  d ía  de hoy”.  
No se registraron, sin embargo, act ividades sobre la obra que 
prescindieran de la práctica f ís ica a l instrumento (e.g. trabajo sobre 
la part itura, verbalización y/o aplicación de técnicas de visualización 
y concentración enfocad a).   
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Un segundo uso observado en los videos consist ió en la aplicación  de 
la  práctica mental en el inter ior de las sesiones, es decir , en las 
pausas y momentos en que la  práctica f ís ica se suspendió y la  
pianista observó la part itura en si lencio. Resulta difíc il ponderar con 
cierto grado de certeza el  uso de la PM en esos interst ic ios, aunque 
los comentar ios que s iguieron ofrecieron evidencias de algún tipo de 
reflexión sobre el mater ia l.   El  anális is  de patrones (generalmente de 
tipo comparativo) fue un a specto predominante y no hubo 
referencias, en cambio, a cuestiones vinculadas a la práctica fís ica 
(e.g.  digitaciones)  
 
4.7. Esti los sensoria les  
La Tabla Nro.  2 nos permite cotejar la  presencia de esti los 
sensoriales de memorización en las dos pr imeras fa ses de la práctica.  
El predominio de los est i los visual y auditivo fue ostensible de 
diferente manera en cada una de las fases de la  práctica.  
Durante la práctica con part itura, la observación estuvo dir igida de  
manera casi exclusiva a l  texto musical  y la  pianista no atendió a la  
posic ión ni  a l  movimiento de las manos.  Este comportamiento 
propioceptivo proporciona una c lara evidencia de la peric ia de la  
instrumentista en la repentización o lectura a pr imera vista, práctica 
con la  que se encuentra familiar iz ada por su experiencia como 
pianista acompañante.  
Capítulo IV- Observación y análisis  de  la  práct ica  
101 
 
Al iniciarse la segunda etapa, destinada a la memorización consciente 
de la obra, e l est i lo visual se mostró aún más prominente, pero el  
foco de atención se desplazó entonces a las manos. La observación 
de los videos proporciona una evidencia clara de cómo la pianista 
monitoreó las tareas de recuperación apelando a lo visual, una pista  
que paradój icamente, no había s ido ensayada durante la lectura de la  
fuga.  
El empleo de un est i lo sensoria l de t ipo auditivo  no fue observable 
en un sentido explíc ito, pero puede infer irse su uso para advert ir  
errores. En la pr imera parte esto estuvo subordinado siempre al uso 
de la part itura, que actuó como soporte central.  En la segunda fase,  
cuando la pianista prescindió de la notación, lo audit ivo se 
constituyó en la herramienta central al momento de corregir o 
revisar  aquellos puntos más controvertidos de la  obra.   




Tabla Nro.  2: Esti los sensoriales de aprendizaje  





  Uso de la 
parti tura:  
permanente 
 
  Monitoreo de 
manos/teclado:  no  
se observó  
 
  Uso de la 
parti tura:  solo en 
pausas  
 




  Memoria v isual  de  
la parti tura:  no  se 
observó en un 
sentido expl íci to .  
 
Audit ivo  
 
  Uso opaco:  No 
hubo comentarios  
pero puede 
inferirse  su uso en 
un sentido 
impl íci to (que  solo 





  Herramienta 
preferida para 
estimar y  corregir  
errores (evidencia 
de aprendizaje 
impl íci to en la  
etapa previa)  
 
Muscular  
  Repetición: no se  
emplea con la 
f inal idad de 
cons truir  
automatismos de  
tipo motor  
 
 
  Repetición: no fue  
posible observar  
un componente  
impl íci to 
(automatismo) 
que guiara la  
recuperación.  
 








Se ha presentado en esta  tesis el  análisis de un estudio de caso sobre 
las estrategias de práctica puestas en juego por una pianista 
profesional durante el aprendizaje y memorización de una fuga de 
Bach. El marco teórico, organizado en dos capítulos referidos a la  
memoria y la pr áctica en la ejecución musical, se propuso integrar los 
hallazgos de la investigación reciente en el campo con la tradic ión 
pedagógica e interpretativa. Este últ imo capítulo presenta en primer 
lugar una  s íntesis y discusión de la evidencia empír ica recole ctada, a  
part ir de los l ineamientos teór icos postulados en la primera parte y 
esboza, en últ imo término, conclusiones y aportes potenciales que 
sirvan de interrogante para futuras investigaciones en el tema.  
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2. Síntesis y discusión de la evidencia empírica 
Los fundamentos teóricos de este trabajo hunden sus ra íces en dos 
áreas clave en las investigaciones sobre ejecución instrumental: la  
memorización y la  práctica.   
El pr imer capítulo describió los fundamentos teóricos de la Psicología  
en relación a la mem oria humana y las estructuras y procesos que  
permiten explicar  su funcionamiento. Estas teor ías han pr iorizado un 
anális is estructural sin desmedro de las propiedades procesuales  
implicadas, ta les como la codificación, el monitoreo y la recuperación 
de información. Estos paradigmas han guiado gran parte de los 
estudios sobre memoria experta aplicados a  la ejecución 
instrumental.   
Memorizar es una destreza compleja, que resulta de una interacción 
dinámica entre la experiencia y el contexto del sujeto. Por ot ra parte, 
la capacidad que tiene la memoria de operar depende, 
paradój icamente, del olvido. Es decir : es e l grado de activación 
consciente de la información lo que permite determinar la existencia  
de componentes explíc itos e implíc itos que hacen posible qu e la  
memoria funcione. La ejecución musical no es la excepción y plantea, 
además, un terreno con nuevos desafíos, ya que a diferencia de otras 
memorias expertas involucra memoria motora.   
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La construcción y consolidación de una memoria motora es el  
resultado de la práctica extendida que realiza un músico al momento 
de aprender una obra musical.  El segundo capítulo presentó algunos 
marcos teóricos que puedan servir a una caracter ización más definida 
del problema. Cuando un músico  toca de memoria, recupera 
información desde la memoria a largo plazo, recurriendo al uso de 
pistas ensayadas que le  permiten operar con un componente 
implíc ito (automatismo) y otro explíc ito (memoria conceptual).   
En este punto es importante introducir una aclaración: cuando un 
instrumentista ensaya con part itura, esta le recuerda algo que ya 
sabe. Es decir: la notación opera como un andamiaje en la  
recuperación de información, pero el músico ya está “tocando de 
memoria”. Se trata de una zona indefinida del proceso en la cual no 
puede prescindir aún de la part itura, pero tampoco hace una lectura 
de la misma en un sentido estr icto. El punto en que se abandona el  
uso de la notación marca la  internalización de pistas de recuperación 
que aseguren la activación de la información en el moment o de  
tocar. Nuestra investigación fue diseñada teniendo en cuenta esto, 
ya sea para delimitar el comienzo y el final del estudio (que 
terminaría  cuando la pianista pudiera tocar sin part itura la obra),  
como para organizar también la observación y el  anális is  de los 
resultados (i.e.  etapas de lectura y memorización consciente).  
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1.1.  La relac ión estructura –  textura  
Las investigaciones previas sobre memoria experta se ocupan de 
establecer diferencias c laras en relación al uso de la estructura 
musical que, profesionales y pr incipiantes, hacen durante el  
aprendizaje de una obra. S in embargo, las caracter íst icas formales de 
la  obra elegida son muy diferentes a  las de la fuga empleada en esta 
tesis.  La  experiencia  de Roger Chaffin y la  pianista Gabriela Imreh 
(1997) toma como estímulo para su investigación el Presto  del  
Concierto I ta l iano de Bach. En esta obra la estructura jerárquica 
proporciona un esquema inequívoco, no solo para la codificación, 
sino también para la organización de la práctica.  La  memorización 
de una obra contrapuntíst ica en est i lo imitativo no puede ser  
explicada de la  misma manera.  
En nuestro estudio de caso hemos observado que operar  en un nivel  
macroestructural ( i.e. que excediera la identif icación de patrones, 
ta les como los representados p or los temas de la  fuga) se tornó 
dif icultoso.  Esta imposibi l idad obedece a la  naturaleza jerárquica del 
agrupamiento como proceso (Snyder, 2000), la cual colis iona con la  
configuración textural de la fuga, en la que los agrupamientos tienen 
lugar en las d iferentes l íneas de manera asíncrona. Esta asincronía 
determina al menos dos dificultades al momento de memorizar una 
obra contrapuntíst ica en est i lo imitativo.  
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La primera dif icultad se vincula a l poder establecer con c lar idad una 
pista de recuperación en medio de la recurrencia de patrones 
melódicos en las diferentes l íneas de la textura.  Bregman (1990) ya 
señaló que s i  bien podemos percibir  la  presencia  en s imultáneo de 
múlt iples l íneas o estratos, no podemos atender más que a una ; se 
tratar ía de una de las l imitaciones de la atención humana, antes que 
al funcionamiento de la memoria ta l como se descr ibió en el primer 
capítulo de este trabajo . Cuando estamos frente a var ias líneas, e l  
ordenamiento temporal puede ser percibido con exactitud en una 
sola línea, aunque podamos movernos con rapidez entre las 
diferentes capas o estratos (Snyder, 2000). Con esto se explica que 
frente a una fa lla de memoria, muchas veces un instrumentista no 
pueda recuperarse y seguir adelante con la obra. Aun cuando la  
identificac ión y empleo de patrones melódicos mostró ser  un 
componente relevante en nuestro estudio de caso, no hay evidencia  
sufic iente de que con ello esté garantizado un monitoreo eficaz de la  
ejecución.    
La segunda dificultad radica en la imposibi lidad de delimi tar  
art iculaciones formales más c laras, situación que se ver if ica de 
manera inexorable en una fuga. A pesar de los esfuerzos que se han 
hecho por construir un prototipo formal, lo c ierto es que su 
aplicación al anális is ha resultado s iempre forzada. Una re vis ión, 
inc luso superficia l, del repertor io muestra la s ingular idad de la fuga 
en términos de su sucesión de entradas, su plan armónico, la  
densidad de su textura y su estructura general  (Kuhn, 1998).   
Capítulo V-  Conclusiones  
108 
 
Con esto queremos señalar que el monitoreo global de l a obra que 
realiza la pianista en el estudio de Chaffin no sería aplicable de igual 
manera a una fuga. La factura de las obras es, en cada caso, muy 
diversa y determina nuevas dif icultades en términos de codificación y 
recuperación. En el esquema formal de  un rondó (e.g. el Presto  del  
Concierto I ta l iano) la recurrencia de un estribi l lo se comporta de 
manera totalmente diferente a las sucesivas presentaciones de un 
tema o sujeto en la fuga. Como se señala en el capítulo 2 de esta 
tesis  (a l referirnos a  la tr ampa de los conectores),  la repetic ión de un 
patrón y sus desviaciones representa un r iesgo al momento de tocar  
de memoria y e l instrumentista puede perder el control de la  
estructura global de la obra, aun cuando pueda seguir tocando. No 
sería exagerado a firmar que este es un costo que todo intérprete ha 
pagado alguna vez. Esta posibi l idad no existe en una obra 
contrapuntística en est i lo imitativo : la  recurrencia de mater ial  
melódico se produce en contextos siempre dist intos ( la relación 
entre corr ientes o l íneas es nueva para cada reaparic ión del tema)  y 
por ello es habitual que cueste sobreponerse a la más mínima fa l la  
de memoria.  
Es posible concluir entonces que gran parte de las dif icultades que 
surgen al momento de aprender y tocar de memoria este tip o de 
obras sean el resultado de la construcción misma de las piezas. La 
configuración textural dificulta el agrupamiento, es decir : e l uso de 
una de las funciones más elementales de la comprensión en música 
(Lerdahl & Jackendoff,  1983).  
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1.2.  Lo explíc ito y   lo  implíc ito en la  práct ica instrumental  
Uno de los temas centrales en el campo de la interpretación musical  
es e l rol que juegan los componentes explícitos e implíc itos a l  
momento de tocar un instrumento. La práctica de un instrumentista  
puede incluir un s innúmero de enfoques y estrategias (Barry & 
Hallam, 2002), cuyo grado de efic iencia aumenta cuando son capaces 
de explicitar las debil idades y fortalezas de su rutina de trabajo, y 
logran planif icar  su tarea atendiendo a objetivos específ icos, lo que 
la Psicología conoce como metacognición , es decir la reflexión sobre 
el  propio pensamiento (Parncutt,  2007).  
La práctica involucra por  definic ión la repetición, la cual permite 
construir automatismos imprescindibles para la ejecución de 
cualquier  destreza. La repetic ión plantea, s in embargo, paradojas: es 
la pr incipal herramienta de un músico durante su práctica y también 
su pr incipal enemiga. No solo por  cuestiones fís ico -motoras y 
cognit ivas (a  las cuales ya nos hemos refer ido en el capítulo  2 de 
este trabajo),  s ino porque puede además coartar la  frescura y 
espontaneidad que se espera de una interpretación, y reducirla a la  
mera reproducción.   
En este punto nuestra tesis establece también una diferencia con la  
investigación preliminar de Chaffin & Imreh (1997) . En el la la  
velocidad de la pieza permit ió observar el comportamiento de ambos 
tipos de memoria (explíc ita e  implíc ita) durante el aprendizaje de 
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una obra, contrastando la activación de lo automatizado (i.e.  
memoria implíc ita) en superposic ión a lo explíc ito. Uno de los 
objetivos de la práctica de Imreh fue lograr que la recuperación de 
ambos t ipos de memoria coincidiera (aun cuando la memoria 
implíc ita es por definición más rápida que la memoria explíc ita o 
conceptual).  
En nuestra investigación el compone nte de automatismo fue 
aminorado por la selección de la pieza. Se el igió una fuga en tempo 
lento para evitar así  que la pianista recurr iera a  la  repetición con 
miras a la  automatización de patrones motores y se pusiera en juego 
lo antes posible el uso de estrategias explícitas. De esta manera, la  
memorización no fue algo que “simplemente ocurr ió”, afirmación 
repetida por muchos pianistas (Chaffin et a l. , 2002; Wessel, 2012),  
sino que requir ió de una intervención consciente y deliberada por 
parte de la  instr umentista.  
En ese sentido, un primer anális is  de los resultados de nuestro 
estudio de caso permite señalar dif icultades por parte de la pianista 
al momento de comentar con mayor o menor grado de precis ión el  
contenido de las tareas desplegadas. Esto no qui ere decir de ningún 
modo que estemos frente de un conocimiento de t ipo implíc ito. La 
selección de estrategias y la planif icación de la práctica dan cuenta 
de un comportamiento experto por parte de la instrumentista, aun 
cuando la  verbalización de el lo haya  s ido por momentos exigua.  
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2. Aportes potenciales  
Quisiéramos insistir una vez más en el carácter exploratorio de 
nuestra investigación, la cual aborda una zona indeterminada de la  
práctica instrumental: la memorización frente a texturas 
contrapuntísticas e n est i lo imitativo. Es esa indeterminación la que 
nos ha l levado a intentar una descr ipción que permita definir con 
cierta clar idad el problema, antes que conjeturar soluciones de 
manera superfic ia l  o apresurada (Schön, 1987).   
En este sentido ser ía viable  plantear a lgunos interrogantes para 
futuras investigaciones sobre el tema. En lo referido al  uso de la  
estructura durante la codificación y el ensayo, un aspecto digno de 
atención ser ía  determinar  con mayor exactitud cómo opera la  
segmentación frente a la  superposic ión entre l íneas o corr ientes 
melódicas.   
En relación con esto, esta tesis describió a lgunos comportamientos 
preferidos por la pianista, cuyas implicancias debieran ser indagadas 
en próximas indagaciones. Sería posible avanzar en los estudios 
explorator ios sobre el tema a part ir de la observación y anális is de 
act ividades de lectura a pr imera vista, en las cuales sea posible  
indagar  el rol de la  expectativa (antic ipaciones y errores) y las 
estrategias de procesamiento del mater ia l ( lectura en zig zag). Los 
aportes del análisis estructural propuesto por Temperley (2001) y la  
caracterización del concepto de textura propuesta por Fessel (2005) 
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constituyen un marco teórico insoslayable para cualquier  
investigación futura sobre el  tema.   
Otro aspecto que futuras indagaciones podrían plantear se refiere a l  
uso de estrategias de práctica que atiendan a la  factura de obras 
contrapuntísticas, las cuales podrían estar orientadas, por ejemplo, a  
la  manipulación del texto musical  or iginal.  Como ya hemos señala do 
en este trabajo, la escr itura musical  no faci lita  s iempre la  
comprensión del discurso: en el caso de la notación pianíst ica, la  
distr ibución habitual en dos pentagramas es una representación 
gráfica de la realización f ís ica (mano derecha e izquierda) an tes que 
del discurso musical.  En una fuga o textura a var ias voces, este 
problema se vuelve más acusado. Ser ía  entonces plausible registrar  
el  impacto de estrategias vinculadas a subsanar esta carencia de la  
notación.  
Esta tesis se propuso explorar las est rategias empleadas por una 
pianista experta para la memorización de una fuga de Bach. Al  
tratarse de un estudio de caso, somos conscientes de que su val idez 
externa es relativa y, por el lo, e l propósito no es l levar a cabo ningún 
tipo de generalización que  pueda determinar su aplicación inmediata 
a otros escenarios. La pianista que intervino en esta investigación no 
puede ser  considerada una “muestra” representativa, en el sentido 
estadíst ico del término, y por  el lo los resultados no ser ían 
igualmente aplicables a una población más extensa. Pese a ello,  
confiamos en  que  los resultados de este estudio explorator io 
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puedan ofrecer  herramientas para la reflexión sobre algunos de los 
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